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Tiivistelmä: 
 
Opiskelijoiden hyvinvointi ja turvallisuus oppilaitoksissa on viime aikoina nähty 
tärkeäksi aiheeksi. Sen osoittavat lukuisat projektit joita Suomessa on toteutettu. Näistä 
yksi on Turvallista ryhmää rakentamaan –hanke (TRR-hanke), joka koulutti muun 
muassa Oulun seudun ammattiopiston henkilöstöä turvallisen ryhmän rakentamiseen 
ja tukemiseen. 
 
Pro gradu – tutkielmassani tutkin kvalitatiivisen tutkimuksen menetelmin ammatillisten 
opettajien ryhmän kohtaamisen tapoja. Lisäksi tutkimukseni selvittää opettajien 
kokemusta siitä, millä tavoin TRR -hankkeen koulutus vaikutti opettajien ammattitaitoon 
kohdata opetettavia ryhmiä. Tutkimuksessani on viitteitä arviointitutkimuksesta 
koulutuksen arvioinnin osalta. Tutkimusaineistoni koostui viiden ammatillisen opettajan 
yksilöllisestä puolistrukturoidusta teemahaastattelusta. Haastattelut toteutettiin 
opettajien omilla työpaikoilla Oulun seudun ammattiopiston kolmessa eri yksikössä. 
Tutkimusaineistoni analysoin teoriaohjaavaa sisällönanalyysia käyttäen.  
 
Tutkimukseni osoittaa, että ammatilliset opettajat kohtaavat opiskelijoita vaihtelevissa 
ympäristöissä ja tilanteissa. Kohtaamiset ovat merkityksellisiä sekä opiskelijoille että 
opettajille. Kohtaamiset voivat olla pelkkiä tervehdyksiä, mutta myös syvällisiä 
keskusteluja vaikeistakin asioista. Merkityksellisiä asioita opiskelijoiden kohtaamisissa 
ovat muun muassa läsnäolo, kuunteleminen sekä arvostava kohtaaminen. 
 
Turvallisen ryhmän muotoutumiseen vaikuttaa vuorovaikutteinen ilmapiiri sekä 
tasavertainen kohtaaminen. Myös yhteiset säännöt, monipuoliset opetusmenetelmät, 
opettajan persoonallisuus ja auktoriteetti ovat tärkeitä turvallisen ryhmän 
muotoutumisessa. Turvallisen ryhmän luomiseen opettajat saivat koulutuksesta uusia 
ideoita sekä toimintamalleja. Koulutuksen vaikutukset tutkimushetkellä sijoittuivat 
opettajien ajatusten tasolle. Koulutuksen tarjoamia harjoituksia opettajat olivat 
käyttäneet varsin vähän johtuen pääosin koulutuksen ajankohdasta sekä uusien 
opiskelijaryhmien puutteesta. Kokonaisuudessaan koulutus koettiin tärkeänä ja se oli 
saanut opettajat entistä enemmän pohtimaan turvallisen ryhmän merkitystä sekä omia 
mahdollisuuksia vaikuttaa siihen.  
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Suostun tutkielman luovuttamiseen Lapin maakuntakirjastossa käytettäväksi _X 
JOHDANTO 
 
 
Opiskelijaryhmät sekä vuorovaikutus opettajien ja opiskelijoiden välillä on kiin-
nostanut minua pitkään. Kokemusta ryhmistä ja vuorovaikutuksen merkitykses-
tä on kertynyt omalta opiskelu-uralta sekä työkokemuksesta ammatillisen koulu-
tuksen parissa ohjaajana ja opettajana. Pro gradu -tutkimukseni sai alkunsa 
opettajan pedagogisiin opintoihin tehdystä tutkielmasta, joka käsitteli opettajan 
ja opiskelijan välistä dialogisuutta. Samoihin aikoihin, elokuussa 2012 sanoma-
lehti Kalevassa (Yletyinen 2012, 25) oli Turvallista ryhmää rakentamaan –
hankkeen (TRR- hanke) projektipäällikön kirjoitus siitä, miten oppilaitosten tur-
vallisuus syntyy kommunikaatiossa.  Otin yhteyttä projektipäällikköön ja keskus-
telimme aiheesta. Meidän molempien työn taustalla vaikutti muun muassa Pirk-
ko Nurmen (2009) väitöskirja, jossa selvitettiin opettajan merkitystä kouluhyvin-
voinnin edistäjänä ammattioppilaitoksessa.  
 
Turvallisen ryhmän merkitys on nähty tärkeäksi aiheeksi viime vuosina. Suo-
messa on tuotettu useita projekteja oppilaitosten ja opiskelijoiden hyvinvointiin 
liittyen. Lisäksi esimerkiksi Suomen kasvatustieteellisen seuran julkaisemassa 
Kasvatus-aikakauskirjassa on käsitelty turvallisuus teemaa kolmessa numeros-
sa viidestä vuonna 2012. Teemoina Kasvatus- lehden artikkeleissa ovat olleet 
muun muassa turvallinen ja hyvinvoiva koulu (Jukarainen & Syrjäläinen 2012, 
244), vuorovaikutustaitojen merkitys (Virta & Lintunen 2012, 31) sekä turvallinen 
lapsuus ja nuoruus (Jauhiainen & Tähtinen 2012, 333). Samat teemat vaikutta-
vat myös tässä tutkimuksessa. 
 
TRR -hankkeessa koulutettiin muun muassa Oulun seudun ammattiopiston 
(OSAO) opettajia, jotta opettajien tiedot ja taidot lisääntyisivät turvallisen ryh-
män luomiseen. Päätin yhdistää aiemmasta tutkielmastani saamani pohjatiedon 
sekä hankkeen. Halusin tutkia, miten TRR –hankkeen koulutus on vaikuttanut 
projektissa  mukana olleiden Oulun seudun ammattiopiston opettajien työhön. 
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Lisäksi halusin selvittää, millä tavoin opettajat kohtaavat opiskelijoita sekä luo-
vat turvallista ryhmää. Opettajat käyvät erilaisissa koulutuksissa ja olen pohtinut 
paljon sitä, millä tavoin koulutukset todellisuudessa vaikuttavat arjen työhön ja 
millaisia merkityksiä koulutuksilla ylipäätään opettajille on. Siksi aihe oli mielen-
kiintoinen.  
 
Tutkimukseni on kvalitatiivinen tutkimus, joka sisältää arviointitutkimuksen piir-
teitä koulutuksen arvioinnin osalta. Tutkimusaineistoni olen hankkinut käyttäen 
yksilöllistä puolistrukturoitua teemahaastattelumenetelmää. Haastateltavia opet-
tajia oli OSAO:n kolmesta eri yksiköstä viisi henkilöä. Aineiston analysoin teo-
riaohjaavaa sisällönanalyysia käyttäen. 
 
Tutkimusraporttini jaottuu siten, että aluksi esittelen TRR-hankkeen, joka on 
tämän työn taustalla vaikuttava tekijä. Seuraavissa luvuissa esittelen työni teo-
reettista viitekehystä, joka muodostuu ammatillisesta opettajuudesta ja sen ke-
hittymisestä, ryhmästä ja turvallisesta ryhmästä.  Ammatillista opettajuutta käsit-
televissä luvuissa esitellään, mitä ammatillinen opettajuus tarkoittaa, mistä 
osaamisalueista työnkuva muodostuu ja miten ammatillista opettajuutta voi ke-
hittää. Ryhmää koskevissa luvuissa olen käsitellyt sekä ryhmän muotoutumisen 
teoriaa, turvallisen ryhmän muotoutumista sekä opettajaa ryhmän kohtaajana. 
Tutkimukseni tulokset, johtopäätökset ja pohdintaosio sijoittuvat tutkimusrapor-
tin loppuun.  
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2 TURVALLISTA RYHMÄÄ RAKENTAMAAN- HANKE 
 
 
2.1 Hankkeen tausta ja tarkoitus 
 
Opiskelijoiden hyvinvointi ja opinnoissa etenemisen merkitys on viime aikoina 
nähty tärkeäksi aiheeksi. Sen osoittavat muun muassa monet eri hankkeet, joita 
on toteutettu Suomessa. Lisäksi on tuotettu tutkimuksellista tietoa opettajan 
merkityksestä kouluhyvinvoinnille, opiskelijoiden opintoihin motivoitumisesta 
sekä hyvän oppimisen edellytyksistä.  
 
Yksi nuorten hyvinvointia ja osallistamista koskeva projekti oli Turvallista ryh-
mää rakentaman –hanke. Se oli Nuorten akatemian, Mannerheimin lastensuoje-
luliiton (MLL), Suomen Ammattiin Opiskelevien Liiton (SAKKI ry) sekä Suomen 
ammatillisen koulutuksen kulttuuri- ja urheiluliiton (SAKU ry) kumppanuushan-
ke. Hanketta rahoittivat Euroopan sosiaalirahasto ja Opetushallitus. Hankkees-
sa olivat mukana Omnian ammattiopisto, Oulun seudun ammattiopisto, Etelä-
Karjalan ammattiopisto, Ylivieskan ammattiopisto, Jyväskylän ammattiopisto 
sekä Koulutus-keskus Salpaus. TRR- hanke toteutettiin 1.3.2010- 30.4.2013. 
(TRR-hanke, projektihakemus.) 
 
Hankkeen taustalla oli useita aiemmin toteutettuja projekteja Nuorten akatemial-
ta, Mannerheimin Lastensuojeluliitolta, Suomen Ammattiin Opiskelevien Liitolta, 
SAKKI ry:ltä, SAKU ry:ltä sekä Suomen Lukiolaisten Liitto ry:ltä. Niiden tuotta-
mia aineistoja ja menetelmiä hyödynnettiin toteutetussa projektissa. 
 
Turvallista ryhmää rakentamaan –hankkeen kohdealueena oli koko Suomi ja 
mukana olevia ammattioppilaitoksia ympäri maan. Projektin ensisijaisina kohde-
ryhminä olivat toisen asteen ammatillisten oppilaitosten johto, opiskelijahuolto-
henkilöstö sekä opettajat.  Välillisesti projektista hyötyivät opiskelijat sekä oppi-
laitosten yhteistyökumppanit kuten vanhemmat, järjestöt sekä kuntien nuoriso-
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toimet, joiden kanssa oppilaitokset kehittivät yhteisöllisyyttä sekä opiskelijapal-
veluita. (TRR-hanke, projektihakemus) 
 
TRR- hankkeessa kehitettiin koulutusmalli, jonka avulla ammattioppilaitosten 
henkilöstö sai välineitä turvallisen ryhmän rakentamiseen ja tukemiseen. Lisäksi 
hankkeessa kehitettiin tuutorivastaavien koulutusmalli, johon en tässä tutkimuk-
sessa kiinnitä huomiota. Kaiken kaikkiaan ammattioppilaitosten henkilöstöä 
koulutettiin 1100 henkilöä. Projektissa mukana olleesta Oulun seudun ammat-
tiopistosta koulutettua henkilöstöä oli noin 300. (TRR-hanke, projektihakemus.) 
Tutkimukseni kohdistui TRR- hankkeen koulutukseen Oulun seudun ammat-
tiopiston eri yksiköissä toimivien viiden opettajan näkökulmasta. 
 
Tavoitteena projektissa oli vahvistaa yhteisöllisyyttä ammattioppilaitoksissa se-
kä auttaa oppilaitoksia huomioimaan turvallisen ryhmän merkitys kaikilla tasoil-
la, opiskelijoista aina johtoon saakka. Projektin taustatietojen mukaan nuorten 
sosiaalisten suhteiden merkitystä ei ole huomioitu riittävästi ammatillisessa kou-
lutuksessa, vaikka vertaissuhteiden merkitys nuoruusiässä kouluviihtyvyyteen 
on osoitettu tutkimuksellisesti. 
 
Opettajan rooli on merkittävässä asemassa hyvän sosiaalisen ilmapiirin luomi-
sessa ja kestää läpi koko opiskeluprosessin ajan. Opettajat tarvitsevatkin tukea, 
jotta he voivat olla rakentamassa hyvää sosiaalista ympäristöä ilman, että opis-
kelijat joutuvat kokemaan kiusatuksi tulemista, yksinäisyyttä tai arvottomuutta 
ryhmässä. Projektin tavoitteena oli luoda yhteneväisempiä käytäntöjä, niin oppi-
laitosten välillä kuin sisällä, yhteisöllisyyden ja opiskelijoiden aktiivisuuden tu-
kemiseen. Projektin suorina vaikutuksina kohderyhmälle nähtiin osaamisen laa-
jentaminen koulutukseen osallistuneilla, että heillä olisi tietoa ja taitoa turvallisen 
ryhmän rakentamiseen. Hanke pyrki myös siihen, että turvallisuuden tukeminen 
huomioitaisiin oppilaitosten vuosisuunnitelmissa ja opetussuunnitelmissa. (TRR-
hanke, projektihakemus.)  
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2.2 Hankkeen koulutuksesta ja materiaaleista 
 
Hankkeeseen osallistuneet opettajat kävivät kahden päivän koulutuksen, jonka 
jälkeen noin puolen vuoden kuluttua oli koulutukseen liittyvä palautepäivä. Li-
säksi koulutuksen jälkeen opettajat saivat sähköpostiinsa impulsseja, jotka 
muistuttivat koulutuspäivien teemoista ja antoivat malleja ryhmässä toteutetta-
ville harjoituksille.  Yhteensä impulsseja oli kahdeksan kappaletta ja niitä voitiin 
toteuttaa yhdessä opiskelijoiden kanssa. (TRR-hanke, impulssit.) 
 
Tarkoituksenani oli itse tutkijana osallistua koulutukseen, jotta olisin saanut sel-
keämmän kuvan kokonaisuudesta. Aikataulullisista syistä johtuen en voinut 
osallistua koulutukseen, vaan turvauduin projektipäälliköltä sekä osallistuneilta 
opettajilta saatuihin tietoihin koulutuksesta sekä impulsseista. 
 
Ensimmäisen koulutuspäivän teemana oli turvallisen opiskeluilmapiirin merkitys 
ja tukeminen. Aihetta oli käsitelty sekä luentojen että osallistavien harjoitusten 
muodossa. Toisen koulutuspäivän teemana oli myönteisen ilmapiirin tukeminen 
lukukauden aikana. Tätä aihetta oli käsitelty muun muassa siitä näkökulmasta, 
miten opettaja voisi toimia, mikäli ryhmän turvallisuus horjuu. Lisäksi opettajat 
olivat harjoitelleet ryhmän osallistamisen keinoja. Koulutuspäivien rungot olivat 
olleet kaikissa koulutuksissa samat, mutta koulutusten vetäjät olivat voineet so-
veltaa niitä haluamallaan tavalla. (TRR-hanke, koulutusmalli.) 
 
Impulssien, koulutusmallin sekä tuutori-vastaavien koulutusmallin lisäksi hank-
keessa tuotettiin myös muuta materiaalia. Materiaalit on tarkoitettu hyödynnet-
täviksi oppilaitoksissa opiskelijoiden, mutta myös henkilöstön kanssa. Niitä ovat 
muun muassa neljä videota eli digitarinaa, joita voidaan hyödyntää oppilaitok-
sissa niin opiskelijoiden kuin henkilöstönkin kanssa eri aihepiirejä käsiteltäessä. 
Digitarinat ovat kahdesta viiteen minuuttia kestäviä digitaalisia kertomuksia, joi-
ta voidaan hyödyntää opetuksessa joko irrallisina kokonaisuuksina tai välipaloi-
na opetuksen lomassa. Digitarinoiden aihealueina ovat koulukiusaaminen, uu-
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den jäsenen saapuminen ryhmään, hyvä opiskeluilmapiiri sekä opiskelijoiden 
osallistaminen. (TRR-hanke.) 
 
TRR- hanke tuotti myös materiaalia opiskelijaryhmien ryhmäyttämiseen sekä 
luokkahengen edistämiseen. Lisäksi tuotettiin harjoitteita, joita voidaan hyödyn-
tää erilaisia tunteita, kokemuksia tai asenteita herättäneiden tehtävien tai tapah-
tumien purkutilanteissa. Projektissa tuotettiin myös harrastustoimintaa tukeva 
harjoite, jonka tavoitteena on tukea nuoria omaan toimintaan sekä ehkäistä har-
rastuspudokkuutta. (TRR-hanke.)  
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3 AMMATILLINEN OPETTAJUUS JA AMMATILLINEN KEHITYS 
 
 
3.1 Ammatillinen koulutus ja opettajan työnkuva 
 
Suomalaisessa koulutusjärjestelmässä ammatilliseen koulutukseen kuuluvat 
ammatillinen peruskoulutus sekä ammatillinen lisä- ja täydennyskoulutus. Am-
matillista koulutusta voivat suorittaa sekä työelämään siirtyvät nuoret että jo 
työelämässä olevat aikuiset. Suomalaisen ammatillisen koulutuksen yleisenä 
tavoitteena on ammatillisen osaamisen kohottaminen, työelämän kehittäminen, 
työllisyyden edistäminen sekä elinikäisen oppimisen tukeminen. Ammatillisilla 
perustutkinnoilla saavutetaan monipuoliset perusvalmiudet alan tehtäviin, eri-
koistuneempaa osaamista jollekin osa-alueelle sekä saadaan yleinen jatko-
opintokelpoisuus yliopistoihin ja ammattikorkeakouluihin. (Opetus-ja kulttuurimi-
nisteriö (OPM), 2013.) Ammatillisessa koulutuksessa on täten kyse niin opiskeli-
joiden ammatillisuuden kuin ammattien kehittämisestä. Opettajien on pysyttävä 
oman alansa ajassa mukana, jotta he pystyvät opettamaan tulevaisuuden teki-
jöitä työelämän tarpeisiin.   
 
Tällä hetkellä (kevät 2013) suomalainen ammatillinen koulutus on muutosten 
keskellä. Ammatillisen koulutuksen opiskelijavalintoja ollaan uudistamassa si-
ten, että syksyn 2013 yhteisvalinnassa perusopetuksen päättävät, ilman amma-
tillista koulutusta tai koulutuspaikkaa olevat voidaan valita ensisijaisesti opintoi-
hin. (OPM, 2013.) Toinen ammatillisen opetuksen kenttää puhututtanut muutos 
on tapahtumassa opiskelijapaikkojen määrässä. Opetus- ja kulttuuriministeriön 
kehittämissuunnitelman, Koulutus ja tutkimus vuosina 2011- 2016, mukaan, 
koulutustarjontaa tullaan lisäämään erityisesti sosiaali- ja terveysalalle ja koulu-
tustarjontaa vähentämään kulttuurialalla, matkailu- ravitsemis- ja talousalalla. 
Tavoitteena on suunnata koulutustarjontaa vastaamaan työelämän tarpeita. 
Lisäksi kehittämissuunnitelmassa mainitaan, että ammatillisten tutkintojen jous-
tavuutta tullaan lisäämään siten, että opiskelijoiden yksilölliset valinnat ja tutkin-
tojen suorittaminen myös osina on mahdollista. Lisäksi tavoitteena on hyödyn-
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tää työvaltaisia opiskelumenetelmiä ja vaihtoehtoisia koulutusmalleja. (OPM, 
Kehittämissuunnitelma 2012, 14, 31-33.)  
 
Tulevaisuudessa onkin mielenkiintoista seurata, millä tavoin uudistukset tulevat 
näkymään ammatillisten opettajien työnkuvassa. Jo nykyisellään ammatillisen 
koulutuksen opettajan työ on vaativaa ja tehtävässä tarvittava osaaminen erit-
täin laaja-alaista. Opettajien on oman opetusalansa, joko yhteisten aineiden tai 
ammatillisten aineiden lisäksi hallittava opettajalta edellytettävä pedagoginen 
osaaminen (Opetusalan ammattijärjestö (OAJ), 2013). Paason (2010, 25) am-
matillisen opettajan tulevaisuuden työnkuvaa koskevan tutkimuksen mukaan 
oppimisympäristöjen kehittäminen luo haasteita opettajille muun muassa suun-
nittelutyön, opetuksen, opiskelijoiden oppimisen, oppimisen tukitoimien ja kaik-
kien yhteistyömuotojen osalta. 
 
Ammatillisten aineiden opettajien kelpoisuuksista annettua asetusta (13§, 
1998/986) on muutettu vuonna 2010. Nykyisin ammatillisten opintojen opetta-
jaksi on kelvollinen henkilö, jolla on koulutuksen järjestäjän päättämän opetus-
tehtävään soveltuva korkeakoulututkinto, joka on suorittanut opettajan pedago-
giset opinnot sekä vähintään kolmen vuoden pituinen käytännön työkokemus 
opetettavaa sisältöä koskevista työtehtävistä. Lisäksi opettajalla pitää olla päte-
vyys- tai lupakirja, tai oikeus harjoittaa terveydenhuollon ammattia laillistettuna 
ammattihenkilönä, jos alan tehtävät edellyttävät jo mainittuja pätevyys- tai lupa-
kirjaa tai laillistamista.  Joitakin poikkeuksiakin asetuksessa mainitaan. Opetta-
jana voi joillakin aloilla toimia myös henkilö, jolla on jokin muu soveltuva tutkin-
to, useamman vuoden työkokemus alalta tai muuten ansioitunut esimerkiksi 
tanssi- tai sirkustaiteen aloilla.  
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3.2. Osaava ammatillinen opettaja 
 
Opetusalan ammattijärjestön (2013) mukaan suomalaisen yhteiskunnan menes-
tystekijöitä ovat juuri laadukas kasvatus ja koulutusjärjestelmä, korkeatasoinen 
opettajankoulutus sekä pätevät opettajat. Laadukasta opetusta saadaan aikai-
seksi koulutetuilla ja osaavilla opettajilla, jotka ovat motivoituneet työhönsä. Sik-
si olisi tärkeää, että opettajilla olisi mahdollisuus päivittää osaamistaan, hankkia 
täydennyskoulutusta tai tehdä työelämäjaksoja oman alansa työympäristöissä. 
(OAJ, 2013.) Ammatillisen opettajan työ on ammatillisten aineiden opetuksen 
lisäksi suurelta osin myös vuorovaikutus- ja ihmissuhdeammatti. Nuoren am-
matti-identiteetin tukeminen vaatii opettajalta opiskelijoiden yksilöllistä huomioi-
mista, erilaisuuden hyväksymistä, nuoren elämänvaiheen tuntemista sekä oike-
anlaisia ohjaustekoja nuoren kasvun ja osallisuuden tukemiseen. (Piha & Pyn-
nönen 2007, 10-29; Paaso 2010, 24) 
 
Vaikka opettajalla on muodollinen pätevyys opettaa oman ammattialansa oppi-
aineita, ei se takaa välttämättä laadukasta opetusta tai hyviä ryhmänkohtaami-
sen tapoja. Tiilikkalan (2004, 58) mukaan ammatillinen opettajuus muodostuu 
neljästä osa-alueesta: ammatillisuudesta, kasvatuksellisuudesta, vuorovaiku-
tuksesta sekä persoonallisuudesta. Kupiaksen (2008, 11-16) hyvän kouluttajuu-
den ominaisuuksia, johon tässä rinnastan myös ammatillisen opettajuuden, 
elementtejä ovat asiantuntijuus, läsnäolo, arvostus, innostus, samaistuminen ja 
nöyryys. Kupiaksen hyvän opettajan ominaisuudet voi nähdä rakentuvan myös 
Tiilikkalan ammatillisen opettajuuden elementtien sisään.  
 
Paaso (2010, 115-119) on ammatillisen opettajan tulevaisuuden työnkuvaa tut-
kivassa tutkimuksessaan  käyttänyt Helakorven (2005, 2006) jaottelua ammatil-
lisen opettajan osaamisalueista. Ne on jaettu substanssiosaamiseen, työyhtei-
söosaamiseen, kehittämisosaamiseen sekä kehittymisosaamiseen.   
 
Yksilöllinen ydinosaaminen eli substanssiosaaminen on työssä tarvittavaa am-
matillista taitotietoa sekä työelämäosaamista. Ammatillisessa taitotiedossa 
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opettajalla on koulutuksen ja työn mukanaan tuomaa osaamista sekä valmiutta 
suunnitella, toteuttaa ja kehittää oman alansa tehtäviä. Työelämäosaamisessa 
opettajan asiantuntijuus on yhä enenevissä määrin työyhteisöissä tarvittavia 
tiimi- ja yhteistyötaitoja, verkostoitumista, kykyä itsenäiseen työhön sekä alan 
järjestelmien, tietolähteiden, tapojen ja perinteiden hallintaa. (Paaso 2010,16; 
Kupias 2008, 12-13; Otala 2008, 51.) Tässä substanssiosaamisen sisään ra-
kentuvat ammatillisen opettajan ammatillisuus sekä asiantuntijuus. 
 
Pedagoginen osaaminen jaetaan kasvatuksellisiin taitoihin ja koulutusprosessin 
hallintaan. Viimeksi mainitulla tarkoitetaan, sitä miten opettaja suunnittelee, to-
teuttaa ja arvioi koulutusta yhteistyössä muun henkilöstön ja verkoston jäsenien 
kanssa. Kasvatukselliset taidot sisältävät opettajan taidot opettaa, ohjata, innos-
taa ja motivoida opiskelijoita.  Jokainen opettaja suorittaa nämä omalla persoo-
nallisella tavallaan. Opettajan olisi tiedostettava vuorovaikutuksen ja ihmissuh-
detaitojen merkitys opiskelijoiden kohtaamisessa sekä osattava huomioida 
opiskelijat yksilöllisesti ja motivoiden. Läsnäolo ja vuorovaikutuksellisuus voi-
daan saavuttaa olemalla kontaktissa opiskelijoiden kanssa, keskustelemalla, 
aidosti kuuntelemalla sekä keskittymällä juuri sen hetkiseen tilanteeseen. (Paa-
so 2008, 116-117; Kupias 2008, 15-16.) Avoimuuteen ja myönteisyyteen ei ke-
tään voi pakottaa, vaan opettajan tehtävänä on luoda opetustilanteessa puitteet, 
joissa vuorovaikutteisuus mahdollistuu. (Piha & Pynnönen 2007, 29.) 
 
Motivaatiolla on suuri merkitys niin opiskelijoiden opinnoista kiinnostumiseen, 
että myös opettajan opetustilanteeseen. Motivaatiolla on vaikutusta käyttäyty-
miseen kolmella tasolla; energian lähteenä, käyttäytymisen suuntaajana esi-
merkiksi itselle asetettuun tavoitteeseen sekä käyttäytymisen säätelyyn asetta-
malla henkilön arvioimaan omaa pätevyyttä tietyssä kontekstissa sekä tietyn 
kontekstin merkitystä henkilölle itselleen (Soini 2006, 21). Mitä motivoituneempi 
opettaja, sitä enemmän hän on myös innostunut asiastaan ja mikäli itse ei ole 
motivoitunut opettamastaan asiasisällöstä, ei innostustakaan synny ja voi olla 
vaikeaa innostaa opiskelijoita. Hyvään opettajaan on myös opiskelijoiden help-
po samaistua. Hän on perehtynyt opiskelijoiden maailmaan ja pystyy hyödyn-
15 
 
tämään opetuksessa niitä tietoja. On tärkeää, että opettaja kykenee kertomaan 
esimerkkejä juuri opiskelijoiden työtodellisuudesta sekä hyödyntämään heidän 
kokemuksiaan opetuksessa. Opettaja on täten välittäjänä opiskeltavan asian ja 
opiskelijoiden todellisuuden välillä. (Kupias 2008,15.)  
 
Merkityksellistä on, että opettaja tuntee oman ammattialansa työkenttää, sen 
muutoksia ja sitä, miten ne vaikuttavat opiskelijoiden tulevaan työhön. Yksi 
ammatillisen opettajan tärkeä osaamisalue onkin kehittämisosaaminen. Se voi-
daan jakaa ammatillisen opettajan oman osaamisen kehittämiseen sekä oman 
alan ja työelämän kehittämiseen. Opettajalta edellytetään kykyä kehittää omaa 
työtään ja työyhteisöä, joka edellyttää myös opetus- ja kasvatusalan seuraamis-
ta. Lisäksi pitäisi pystyä toimimaan erilaisissa projekteissa ja hankkeissa yhdes-
sä työelämän ja oman organisaation kanssa. Osaava opettaja 2010-2020 tutki-
muksessa (Paaso 2008) on lisäksi muodostettu koulutuksen ja työelämän yh-
teistyöstä oma osaamisalueensa. Tutkimuksessa ammatillisen opettajan kehit-
tämisosaaminen on sisällytetty jokaiseen osaamisalueeseen (Paaso 2008,118), 
mikä kertonee tämän päivän kehittämisosaamisen tärkeydestä. 
 
Helakorven (ks. Paaso 2008, 118-119) mallissa työyhteisöosaaminen on mainit-
tu vielä erillisenä alueena. Se jaetaan sekä tiimityöhön että verkosto-
osaamiseen. Nämä vaativat sekä yhteistyö- että vuorovaikutustaitoja sekä laa-
jempaa näkemystä koko organisaation laadunhallinnasta sekä koulutuksen ja 
työelämän tulevaisuudesta. 
 
3.3. Ammatillinen kehittyminen 
 
Kuten edellisessä luvussa kerrottiin, ammatillisen opettajan osaamisalueet tai 
ammatillisuuden ”kulmakivet” muodostuvat hyvin laajoista kokonaisuuksista. 
Pelkkä ammatillinen koulutus tai pedagogiset opinnot eivät riitä opettajan työn-
tueksi. Opetushallituksen ammatillisen koulutuksen laadunhallintasuosituksen 
(2008, 22- 23) mukaan koulutuksenjärjestäjän tulisi säännöllisin väliajoin tarkis-
taa henkilöstönsä osaamista ja sen tulevaisuuden tarpeita. Tarkistusten pohjalta 
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olisi laadittava henkilöstölle kehittämissuunnitelmat. Suunnitelmat voivat olla 
joko koko opetushenkilöstöä koskevia, tehtäväkohtaisia suunnitelmia tai yksilöl-
lisiä, yhtä opettajaa koskevia. Koulutuksenjärjestäjän tulisi mahdollistaa henki-
löstönsä ammatillinen kehittyminen ja osaamisen päivittäminen suunnitelman 
mukaisesti.  
 
Vertasen tutkimus vuodelta 2002 käsitteli toisen asteen ammatillisen koulutuk-
sen opettajan työn muutoksia vuoteen 2010 mennessä. Jo hänen tutkimukses-
saan on mainittu kehittymissuunnitelmien käyttöönoton tarpeellisuus opettajien 
ammatillisen kehittymisen tukena. Opettajakoulutuksen muutospaineiden näh-
tiin tuolloin tulevan työelämän kehityksestä, tietorakenteiden ja kommunikaa-
tiojärjestelmien muutoksesta sekä kansainvälisyyden lisääntymisestä. (Verta-
nen 2002, 231.) 
 
Luukkaisen (2004,213) ja Vertasen (2002, 232) tutkimusten mukaan opettajien 
peruskoulutuksessa olisi huomioitava opettajan ammatin professionaalisuus, 
jossa opettajana toimiminen edellyttää elinikäistä oppimista ja oman työn kehit-
tämistä. Tältä pohjalta he esittävät, että pelkkä opettajan peruskoulutus ei riitä 
koko ammattiuran koulutukseksi. Yhtenäisellä perus- ja täydennyskoulutuksen 
kokonaisuudella taattaisiin elinikäisen oppimisen prosessi.  Tähän tarvittaisiin 
sekä työyhteisön, koulutuksenjärjestäjän että koulutettavan opettajan yhteisyö-
tä. (Kohonen 2000, 38; Vertanen 2002, 232). 
 
Luukkainen (2004, 217-218) näkee, että ammatillisessa koulutuksessa on sa-
manaikaisesti vahvasti läsnä sekä vanhat perinteet että halu uudistamiseen. 
Hänen mukaansa opetussuunnitelman laadinta ja koulutuksen arviointi olisi 
saatava osaksi opettajien koulutuksia, sillä näillä keinoin voidaan olla vaikutta-
massa muutokseen. Opetussuunnitelma ilmentää koulutuksenjärjestäjän tahtoti-
laa koulutuksen tavoitteista ja siksi opetussuunnitelman työstäminen oman ja 
kouluyhteisön työn kehittämisvälineenä ovat tärkeimpiä opettajan ammattitai-
dossa. 
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Vertasen tutkimuksessa (2002, 232-236) opettajan ammatillisen kasvun keskei-
sinä alueina nähdään opettajan oma persoonallisuus, sosiaalisuus, kognitiiviset 
prosessit sekä ammatilliset toimintavalmiudet. Opettajan työ on ihmissuh-
deammatti, jossa yhä enemmän on korostunut määrällisesti ja laadullisesti 
opiskelijoiden erilaisuus. Opettajan työn muutoksia ovat olleet työympäristöjen 
vaihtelu sekä ympäröivän yhteisön odotusten kirjo. Muutokset vaativat päivittä-
mään omaa osaamista. Vertanen kuitenkin nostaa esiin, miten opettajalla itsel-
lään tulisi olla mahdollisuudet ja halu kehittää omaa työtä ja hyödyntää ammatti-
taitoaan. Kohonen (2000, 47) ja Luukkainen (2004, 196) esittävät koulutuksiin ja 
opettajan kehittymisen kannustamiseen palkkauksellisia ratkaisuja. Näillä kei-
noin tuettaisiin ja motivoitaisiin ammatilliseen kehittymiseen, joka tukisi myös 
koko kouluyhteisön kehittymistä. 
 
Paason (2010, 218-222) tutkimuksessa henkilökohtaisen tahtotilan lisäksi ko-
rostetaan koulutusorganisaatiota osaamisen johtajana, joka tukee oppimista ja 
osaamista tuottavia prosesseja. Osaamistarpeiden kartoituksista ja arvioinneis-
ta voi syntyä koulutustarpeita, joihin tulisi vastata.  Tavoitteisiin vastaamisen 
haasteiksi täydennyskoulutusten järjestäjien osalta nähdään koulutusten riittä-
mätön työelämälähtöisyys, saavutettavuus ja kattavuus. Riittävä työelämäläh-
töisyys, opiskelijan oppimista tukeva täydennyskoulutus edellyttäisi alueellista 
verkostomaista toimintamallia koulutusorganisaatioiden ja täydennyskoulutusta 
järjestävien tahojen kesken. Tämä lisäisi suunnitelmallisuutta sekä ehkäisisi 
alueellisia päällekkäisyyksiä koulutuksissa. Lisäksi koulutusten kohdallisuus 
voisi tarkentua, sillä Paason tutkimuksessa kävi ilmi, että toisaalta opettajat ko-
rostivat koulutuksen tarvetta ja puutetta, mutta toisaalta he kokivat, että koulu-
tuksia on liikaa. Erityisesti opetussuunnitelmien ja opetusmenetelmien muutok-
seen toivottiin koulutuksia. Tällä tavoin myös uudet opettajat saisivat tulevai-
suuden osaamista.  
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4 RYHMÄSTÄ TURVALLISEKSI RYHMÄKSI 
 
 
4.1 Ryhmän muodostumisen teoriaa 
 
Jokaisella ihmisellä on kokemuksia erilaisista ryhmistä eri elämäntilanteissa. Ne 
voivat liittyä vapaa-aikaan, työhön, opiskeluun tai muuhun yksilön elämänpiiriin. 
Ryhmät ovat voineet toimia eri tavoin ja niillä on voinut olla erilaisia merkityksiä 
ihmisen elämässä. Osa ryhmistä on voinut olla vuorovaikutukseltaan hyvinkin 
toimivia, mutta toiset taas painottua pelkästään ryhmässä olemiseen, jossa vuo-
rovaikutuksellisuutta ei ole ollut. Siksi on tärkeää aluksi määritellä ryhmä sekä 
se, millä tavoin ryhmät rakentuvat. Tutkimukseeni osallistuneet opettajat työs-
kentelivät ammattiin opiskelevien opiskelijaryhmien kanssa ja myös sen vuoksi 
on syytä selventää ryhmän määritelmää. 
 
Penningtonin (2005, 8-9) ja Johnsonin & Johnsonin (1996, 9-11) mukaan ihmis-
joukoista muodostuvat kokoonpanot voidaan jakaa kahteen eri tyyppiin, psyko-
logisiin ryhmiin ja aggregaatteihin eli ihmiskasautumiin. Psykologisissa ryhmissä 
ihmiset ovat vuorovaikutuksessa keskenään, he ovat tietoisia toisistaan ja ko-
kevat olevansa ryhmä.  Heillä voi olla myös jokin yhteinen tavoite tai päämäärä. 
Tällaisessa ryhmässä vuorovaikutus ei välttämättä ole kasvokkain tapahtuvaa, 
vaan se voi olla myös sähköisten viestinten välityksellä tapahtuvaa. Aggregaa-
teissa ihmiset taas sattuvat olemaan lähekkäin lyhyen ajan, mutta heillä ei ole 
mitään tekemistä keskenään. Vuorovaikutusta ei ihmisten välillä juuri synny. 
Esimerkkinä ihmiskasautumasta toimii muun muassa samaa konserttia kuunte-
leva ihmisjoukko tai samassa bussissa istuvat matkustajat. Psykologinen ryhmä 
voi olla esimerkiksi opiskelijaryhmä tai harrastusjoukkue. 
 
Ryhmät voidaan jakaa myös virallisiin tai epävirallisiin ryhmiin. Virallisilla ryhmil-
lä on jokin toimeenpaneva organisaatio, joka määrittelee ryhmän toimintaa ja 
saavutettavia tavoitteita tai tuloksia. Epävirallisissa ryhmissä ihmisillä on yhtei-
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nen mielenkiinnon kohde, he vaikuttavat toistensa käyttäytymiseen ja edistävät 
yhteistyössä tarpeidensa tyydytystä. (Pennington 2005, 9-10.) 
 
Ryhmää voidaan määritellä myös siihen kuuluvien ihmisten määrällä. Ryhmäksi 
voidaan kutsua joukkoa, jossa on kolme tai useampi henkilö. Pienryhmän kook-
si määritellään 3-15 henkeä, keskisuurena ryhmänä pidetään 16-30 henkilöä ja 
suurryhmänä yli 30 hengen joukkoa. Ryhmän koko vaikuttaa sen toimintatapoi-
hin ja sen toimivuuteen.  Mikäli ryhmää halutaan hyödyntää keskinäisen oppi-
misen prosessissa sekä vuorovaikutteisessa palautteessa, tulisi ryhmän koko 
olla alle 20 henkilöä. (Öystilä 2001,31,35.) Saloviidan (2009, 22) mukaan sopiva 
ryhmän koko aktiiviseen työskentelyyn ja vuorovaikutukseen muodostuu 4-6 
hengen ryhmästä.  
 
Näiden määritelmien perusteella ammatillisen koulutuksen opiskelijaryhmä voi-
daan nähdä viralliseksi psykologiseksi ryhmäksi. Opiskelijat ovat yleensä vuo-
rovaikutuksessa sekä keskenään, että opettajan kanssa. He tiedostavat kuulu-
vansa tiettyyn ryhmään muun muassa ryhmätunnusten tai opiskeltavan ammat-
tialansa perusteella. Opetussuunnitelma ja oppilaitos ovat määritelleet opiskeli-
joille opiskeltavat kokonaisuudet ja sisällöt, joiden mukaan opinnot etenevät. 
Yhteisenä päämääränä heillä on suorittaa opinnot ja valmistua ammattiin. 
 
Sen lisäksi, että ryhmä voidaan määritellä erilaisiksi joukoiksi tai lukumäärältään 
erilaisiksi, on ryhmien muotoutumisessa erilaisia vaiheita. Ei riitä, että opiskelijat 
vain tulevat yhteiseen tilaan saman asian äärelle ja ryhmän toimintavalmius se-
kä tuloksellisuus ovat valmiit. Ryhmän rakentumisessa on erilaisia vaiheita, jot-
ka ajan kuluessa muotoutuvat ja muokkautuvat. 
 
Ryhmän kehittymisestä on olemassa useita eri malleja esimerkiksi Wilfred Bio-
nilta (1979) ja Connie Gersickiltä (1988). Tunnetuin ja käytetyin ryhmän kehit-
tymistä havainnollistava malli lienee Bruce Tuckmanin (1965, 384-399), jonka 
mukaan ryhmä käy läpi viisi kehitysvaihetta. Mallissa suosiota on saanut myös 
niiden englanninkieliset nimet: forming, storming, norming, performing ja ad-
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journing. Ryhmän tilanteesta, tapahtumista ja toiminnasta riippuen, se voi käydä 
kaikki vaiheet läpi, mutta jotkut ryhmät voivat jäädä tiettyyn vaiheeseen tai pala-
ta edelliseen, mikäli tilanne ryhmässä jollain tavoin muuttuu.  
 
Ryhmän muodostuminen (forming) on alkuvaihetta, jossa henkilöt tutustuvat 
toisiinsa, saavat tietoa taustoista, kokemuksista ja asenteista. Mikäli ryhmällä 
on johtaja, se voi määritellä ryhmän rakenteet, tavoitteet ja perussäännöt. Kun 
edellä mainitut seikat ovat täyttyneet, on muodostumisvaihe ohitettu. (Penning-
ton 2005, 72.) Tässä vaiheessa opettajalla on suuri merkitys. Tutustumiseen ja 
toiminnallisiin harjoituksiin on hyvä käyttää aikaa, jotta turvallinen ilmapiiri syn-
tyisi. Jo ensimmäisestä tapaamisesta lähtien ryhmä hakee auktoriteettia, joten 
opettajan on syytä ottaa johtajuus ryhmässä. (Lehtonen & Salovaara 2009, 79; 
Niemistö 2007, 179.)  
 
Kuohunta (storming) tulee alkuvaiheen jälkeen. Ryhmässä voi syntyä ristiriitoja 
ja näkemyseroja siitä, millä keinoin tavoitteisiin pyritään tai mitä pitäisi tehdä 
ensin. Ryhmä joutuu käymään neuvotteluja, jotta tilanteista selvitään ja pääs-
tään eteenpäin. Tässä vaiheessa johtajalla voi olla suuri merkitys. Hänen tulisi 
osata hallita ja ratkaista ristiriidat sekä organisoida ryhmä toimimaan, mikäli 
ryhmä itse ei siihen kykene. Opettaja voi kokea tässä vaiheessa runsaasti kri-
tiikkiä ja hänen taitojaan tai auktoriteettiaan voidaan kyseenalaistaa. Kahdessa 
ensimmäisessä vaiheessa opettajan rooli on merkittävä ja vaatii eniten työtä. 
(Pennington 2005, 73; Lehtonen & Salovaara 2009, 79; Niemistö 2007, 180.) 
 
Normeista sopimisen (norming) vaiheessa ryhmä on tiivistynyt ja koheesiota eli 
yhteenkuuluvuutta on jonkin verran syntynyt. Tyytyväisyys ryhmään ja yksimie-
lisyys yhteisistä toimintasäännöistä kuuluu tähän vaiheeseen. Ristiriidat on sel-
vitetty ja ryhmän kiinteys lujittuu. Voi käydä kuitenkin niin, että ryhmän kiinteys 
käy liian vahvaksi ja keskittyminen itse tehtävään voi häiriintyä. (Pennington 
2005, 73, 169-175.) Opettajan tärkeänä tehtävänä on tässä vaiheessa tukea 
ryhmän vuorovaikutusta, keskusteluja ja pohdintoja siten, että ne tukevat oppi-
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mista. Myös kannustaminen oman osaamisen esille tuomiseen on merkityksel-
listä. (Lehtonen & Salovaara 2009, 80; Niemistö 2007, 180.) 
 
Seuraavaksi ryhmässä saavutetaan suorittamisen (performing) vaihe, jossa 
keskitytään työn tekoon joko yksin tai useamman henkilön kokoonpanoissa. 
Yhteistyön ja sitoutumisen takaamiseksi keskinäinen riippuvuus ryhmän jäsen-
ten välillä on tässä vaiheessa tärkeää. Opettajan roolia tässä vaiheessa pide-
tään helpoimpana, sillä hän voi antaa enemmän tilaa opiskelijoille. Opettajalla 
on mahdollisuus keskittyä edistämään vuorovaikutusta, yhteisöllisyyttä ja turval-
lisuutta. (Pennington 2005, 73; Salovaara & Honkonen 2011, 49.) 
 
Viimeisin vaihe ryhmän kehityksessä on päätösvaihe (adjourning). Tämä vaihe 
saavutetaan muun muassa projektiluontoisissa tehtävissä, jossa työskentely 
yhdessä päättyy kun työ on saatu valmiiksi. Päätösvaihe voi seurata myös sil-
loin, kun yksi tai useampi ryhmän jäsen lähtee ryhmästä, eikä työskentelyä voi-
da enää jatkaa. (Pennington 2005, 73-74.) Oppilaitosympäristössä vaihe saavu-
tetaan, kun ryhmä on esimerkiksi lopettamassa opintojaan. Opettajan rooliin 
kuuluu tällöin tiedostaa opiskelijoiden tunteet yhteisen ajan päättymisestä. Hän 
voi antaa tilaa ja aikaa käsitellä tunteita ja keskeneräisiä asioita. Lisäksi on tär-
keää, että opettaja huolehtii selkeästi toiminnan päättämisestä ja loppurituaa-
leista. (Salovaara & Honkonen 2011, 49.) 
 
Opettajan merkitys ryhmän erivaiheissa on edellä esitetyn mallin mukaan tär-
keä. Opettajan on hyvä huomioida ja tunnistaa, missä vaiheessa ryhmä milloin-
kin on, jotta hän voi tukea ryhmää toimimaan mahdollisimman hyvin. (Salovaara 
& Honkonen 2011, 49; Öystilä 2001, 35). Myös Kopakkala (2005, 93) näkee 
opettajan roolin merkittävänä eri kehitysvaiheissa, jotta ryhmä voi kasvaa luot-
tavaiseksi, sitoutuneeksi ja tehtävistään innostuneiksi. Tällainen ryhmä myös 
ottaa yksilöinä vastuuta koko ryhmän menestyksestä ja turvallisuudesta. 
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4.2 Opettaja ryhmän kohtaajana 
 
Katariina Stenberg (2011, 59-62) on käsitellyt teoksessaan, Riittävän hyvä opet-
taja, opettajan roolia ryhmänohjaajana. Hän pohjaa ajatuksensa opettaja ja kou-
luttaja Maisa Gröndahlin sekä englantilaisen psykoanalyytikko Wilfred Bijonin 
(1897-1979) näkemyksiin. Opettamisen edellytyksinä ovat ryhmän toimivuus ja 
turvallisuus. Opettajien olisi ensin ymmärrettävä ryhmädynamiikkaa ja tietoisesti 
kehitettävä ryhmää, jotta myös opetus-opiskelu-oppimisprosessi onnistuisi par-
haalla mahdollisella tavalla. Stenbergin mukaan tärkein kysymys ei liity opetta-
misen perustehtävään vaan ihmisen hyväksytyksi tulemiseen. Opettajan olisi 
tiedostettava opetustyönsä perusta eli ryhmä, sen rakentaminen ja opiskelijoi-
den hyvinvointi. Opettajan olisi mahdollistettava turvallinen ilmapiiri ja panostet-
tava ryhmäyttämiseen. Pelkästään erilaisilla menetelmillä tai taikatempuilla ei 
saada aikaan hyvää ryhmäytymistä, vaan opettajan on omalla toiminnallaan ja 
olemisellaan eli läsnäololla edistettävä turvallista ja dialogista vuorovaikutusta 
luokassa. 
 
Läsnäololla ei tarkoiteta pelkästään paikalla tai tilassa olemista, vaan se vaatii 
kehon ja mielen keskittymistä nykyiseen hetkeen. Siihen kuuluu välittömyyden 
elementti, joka paljastaa läsnäolon tai sen puuttumisen. Se ilmenee kiinnostuk-
sena toisen puheeseen, kuuntelemisena ja vastaamisena juuri siihen, mikä kul-
loinkin on tarpeen. Läsnäolo on myös avoimuutta tilanteen tuottamille toisten 
ihmisten omintakeisille äänille eli ajatuksille, joita syntyy sallivassa moniääni-
sessä ilmastossa. (Laine 2009, 62.) 
 
Dialogia voidaan pitää yhtenä keskeisenä seikkana sosiaalisessa kommunikaa-
tiossa, jonka muodot vaihtelevat kulttuureittain. Dialogin käsitteellä tarkoitetaan 
yleisessä kielenkäytössä keskustelua, kaksinpuhelua tai vuoropuhelua. Dialogia 
esiintyy kaikkialla, missä ihmiset ovat tekemisissä toistensa kanssa. Mönkkösen 
(2002, 33) mukaan kaikki keskustelu ei kuitenkaan aina ole dialogista, vaikka 
ihmiset olisivat vuorovaikutuksessa ja keskustelussa olisi pyrkimys tasavertai-
suuteen osapuolten välillä.  
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Dialogi voi Mönkkösen mukaan olla myös luonteeltaan monologista, vaikka 
kasvokkainen vuorovaikutus tapahtuisi ja molemmat osapuolet reagoisivat toi-
siinsa sekä jakaisivat yhteistä sosiaalista tilaa ja kulttuurisia merkityksiä asiois-
ta. Hän mainitseekin tutkimuksessaan Seikkulan (1995) antaneen tästä esi-
merkkinä lääkärin ja potilaan välisen keskustelun, jossa lääkärin tavoitteena on 
hankkia potilaalta tietoa diagnoosin määrittämistä varten. Tässä tilanteessa vain 
lääkärillä on mahdollisuus määrittää asioiden suhteita ja merkityksiä. Esimerkik-
si somaattisien sairauksien kohdalla tämä on tyypillinen ja jopa välttämätön dia-
login muoto.  
 
Dialogisuudessa taas korostuu erityisesti jaetun ymmärryksen merkitys, joka 
syntyy keskustelun osapuolten vastavuoroisessa neuvotteluprosessissa. Dialo-
gisessa kommunikaatiossa osapuolet testaavat, tarkistavat, kyseenalaistavat ja 
uudelleen muotoilevat toistensa puhetta. Siinä samalla he luovat itseään uudel-
leen ja määrittävät suhdettaan muihin ja ’kiinnittyvät ympäristöönsä’. (Mönkkö-
nen 2002, 34.) Laineen ja Malisen (2009, 57) mukaan dialogisessa tilassa ta-
pahtuu sellaista ajattelun kehittymistä, mitä kukaan osallistuvista yksilöistä ei 
olisi erikseen saattanut tuottaa. Se rakentuu yksilöiden välille, ikään kuin heidän 
keskellään olevalle pöydälle kaikkien nähtäväksi ja tarkasteltavaksi. Syntyy jo-
tain enemmän kuin jokaisen omat puheenvuorot yhteenlaskettuina. 
 
Ojasen (2006, 62) mukaan dialoginen ohjaussuhde, johon myös opettajuus las-
ketaan, ei ole mikä tahansa ihmissuhde. Se on kasvatussuhde, jossa ohjaaja on 
vastuussa siitä, että tekee kaikkensa kasvun edistämiseksi. Ohjaaja käyttää 
omaa persoonaansa työvälineenä tietojen ja taitojen lisäksi. Tässä dialogisuus- 
termi viittaa asenteeseen, joka tukee ohjattavan inhimillistä kasvua ottamalla 
huomioon toisen näkökulman, eli kyse on suhteen molemminpuolisuudesta, 
Minä – Sinä suhde Minä- Se suhteen sijaan. Ojanen mainitseekin teoksessaan 
filosofi Martin Buberin (1993) esittäneen, että Minä tarvitsee aina Sinän, tullak-
seen Minäksi. Yhteys maailmaan saadaan vain Minän ja Sinän kohtaamisessa.  
Buberin mukaan Minä- Se suhde edustaa esineellistävää suhdetta toiseen, kun 
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taas Minä- Sinä suhde on dialoginen eli kohtaava. On olennaista kumpi puoli 
ihmisessä on vallitsevana. 
 
Dialogisuutta käsittelevässä kirjallisuudessa keskeisenä teemana nousee dialo-
gisuuteen vaikuttava ihmisen kokonaisvaltaisuus sekä toisen olemiseen tai pu-
heeseen vastaaminen.  Tarkasteltaessa dialogisuutta kommunikaatioina, on 
vastaamisella keskeinen merkitys vuorovaikutuksessa. 
 
Sosiaalisissa suhteissa ihmiset vastaavat toistensa olemiseen aina jollain taval-
la, mutta joskus se tapahtuu myös vastaamattomuudella. Vaikka dialogisuuden 
kannalta vastaaminen on tärkeää, ei kuitenkaan aina ole itsestään selvää, että 
uskallamme esittää omat näkemyksemme ja ajatuksemme toisten puntaroita-
vaksi. Eriävän mielipiteen esittäminen voi joskus myös tukahduttaa koko käyn-
nissä olevan dialogin.  Esimerkiksi opettamisessa olisi tärkeää antaa tilaa ja 
aikaa niin puheelle, kuuntelulle kuin kuuntelijan sisäiselle dialogille. Myös kysy-
mysten esittämisellä on merkitystä keskustelun osapuolten väliselle dialogisuu-
delle. Kysymykset saavat pohtimaan omaa osuutta asiaan ja saavat aikaan eri 
ääniä vuoropuhelussa. (Mönkkönen 2002, 40.) 
 
Ihminen on vuorovaikutustilanteessa mukana aina kokonaisvaltaisesti. Nurmi 
(2009, 46) mukailee väitöskirjassaan Rauhalan (1983) määrittelemää feno-
menologiassa omaksuttua holistista ihmiskäsitystä, jonka mukaan oleellisena 
ihmisen olemassaolon ulottuvuuksina nähdään  
 
1) Tajunnallisuus (psyykkis-henkinen olemassaolo) 
2) Kehollisuus (olemassaolo orgaanisena tapahtumana) 
3) Situationaalisuus (olemassaolo suhteina todellisuuteen) 
 
Holistisen näkökulman mukaisesti ihmistä tulee tarkastella kaikkien näiden osa-
alueiden mukaisena kokonaisuutena, jota kutsutaan situationaaliseksi kokonai-
suudeksi. Tajunnallisuus nähdään näistä osa-alueista tärkeimmäksi, sillä juuri 
tajunnan avulla tehdään tietoisia valintoja. Tajunnan tarjoama kanava on siksi 
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kasvatuksen kanava. Sekä opettajan että opiskelijan itseohjautuvuus vahvistu-
vat reflektiivisen tajunnan kautta. (Nurmi 2009, 46.) 
 
Nurmi avaa käsitteitä siten, että tajunnallisuus tarkoittaa inhimillisen kokemuk-
sen kokonaisuutta. Asioiden noemat, mielet, suhtautuvat toisiinsa niiden sisäi-
sen merkitsevyyden eli mielellisyyden sitomina. Tajunnassa syntyvät uudet 
merkityssuhteet ja yksilön maailmankuvan muuttuu. Esimerkiksi nuoret tarvitse-
vat tukea merkityssuhteiden jäsentämisessä mielekkäiksi, jos maailmankuva ja 
itsestä syntyneet merkityssuhteet muodostuvat negatiivisiksi ja elämäntaito 
heikkenee. 
 
Nurmen (2009, 46) mukaan kehollisuus on nuoren situationaalisessa säätöpii-
rissä keskeistä. Omaa kehollisuutta tukeva ulkoinen olemus vaatteineen, kam-
pauksineen, hajuineen yms. ovat heille tärkeitä. Myös opettaja saa osansa tästä 
havainnoinnista, mitä ei aina koeta miellyttäväksi. 
 
Situationaalisuudella tarkoitetaan sitä, miten ihminen on aina ympäröivässä to-
dellisuudessa suhteessa omaan elämäntilanteeseensa. Tämä käsite on kaksi-
tahoinen siten, että toisaalta se tarkoittaa kunkin sen hetkistä tilannetta elämän-
kentässä, mutta toisaalta myös yksilön sisäisten merkityssuhteiden jäsentymisti-
lannetta. Siihen kuuluu niin konkreettisia todellisuuksia (koti, perhe, työ yms.), 
mutta myös ideaalisia todellisuuksia (arvot, normit, aatteet). Nämä kaikki vaikut-
tavat niin opiskelijan kuin opettajan situationaalisessa säätöpiirissä ja vaikutta-
vat kokonaisvaltaiseen autenttiseen läsnäoloon. (Nurmi 2009, 46-47.) 
 
Tiivistetysti ammatillisessa koulutuksessa opettajan tehtävänä on opiskelijan 
ohjaaminen tukemalla ja auttamalla häntä opiskeluprosessissa, ammatillisessa 
kehittymisessä sekä erilaisissa elämäntilanteissa. Ohjaus on parhaimmillaan 
tilan, ajan, huomion ja kunnioituksen antamista. (Pasanen 2000, 123-124). 
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4.3 Turvallinen ryhmä 
 
Kahdessa edellisessä luvussa mainittiin, miten opettajan tärkeänä tehtävänä 
olisi luoda ryhmään turvallisuutta. Turvallisuudesta puhuttaessa se liitetään 
usein fyysiseen turvallisuuteen, mikä onkin tärkeää. Opiskeluryhmästä ja yli-
päänsä ryhmistä puhuttaessa yhtä tärkeää on myös nuoren kokemus turvalli-
suudesta. Seuraavaksi käsittelen sitä, miten turvallista ryhmää on määritelty. 
 
Laki ammatillisesta koulutuksesta (1998/630, 28§) määrittelee turvallisuuden 
lähinnä fyysisen turvallisuuden kautta. Laki määrittelee opiskelijan oikeuden 
turvalliseen opiskeluympäristöön siten, että opetussuunnitelman yhteydessä on 
koulutuksen järjestäjän suunniteltava opiskelijoiden suojaaminen väkivallalta, 
kiusaamiselta ja häirinnältä. Näihin tilanteisiin olisi varauduttava suunnitelmalla 
sekä valvottava sen toteutumista sekä noudattamista. Koulutuksen järjestäjän 
on myös hyväksyttävä järjestyssäännöt, joilla edistetään oppilaitoksen sisäistä 
järjestystä, opiskelun esteetöntä sujumista sekä oppilaitosyhteistyön turvalli-
suutta sekä viihtyisyyttä. 
 
Kari Uusikylän (2006, 46) mukaan saavuttaakseen tehokkuutta toiminnassa ja 
toteuttaakseen itseään, ihminen tarvitsee tyydytyksen ensin turvallisuuden, rak-
kauden ja hyväksytyksi tulemisen perustarpeille. Turvallisuuden käsitteestä voi-
daan käsitellä turvallisuutta tunteena tai tosiasiallisena turvallisuutena. Aallon 
(2002, 6) mukaan tosiasiallinen turvallisuus tarkoittaa tilaa, jossa ihmisen mi-
nuus ei todellisuudessa ole uhattuna. Tunteena turvallisuus taas tarkoittaa 
emootiota, joka voi olla olemassa riippumatta tosiasiallisen turvallisuuden tilas-
ta. Yliturvallisuudesta voidaan puhua silloin, kun ihmisellä on voimakas turvalli-
suuden tunne, vaikka hän todellisuudessa olisi uhattuna. Aliturvallisuudesta 
taas puhutaan silloin, kun ihminen kokee olevansa uhattu ja olo on turvaton, 
vaikka mikään ei todellisuudessa uhkaisi häntä. 
 
Aalto (2002, 6 -7) määrittelee tosiasialliseen turvallisuuteen perustuvan turvalli-
suuden syntyvän ryhmässä viidestä eri osatekijästä. Niitä ovat luottamus, hy-
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väksyntä, haavoittuvaksi altistuminen, tuen antaminen sekä sitoutuminen. Luot-
tamus on antautumista sekä fyysiselle että psyykkiselle haavoittuvuudelle ryh-
män muiden jäsenten kesken.  Se on myös riskinottoa siten, että uskaltaa olla 
avoin toisten edessä sekä ottaa vakavasti toisten luotettavaksi osoittautumiset. 
Luotettavuus lisääntyy kun toisen henkilön avoimuutta käytetään oikein ilman 
oman edun tavoittelua. Kun luottamus on ihmisten kesken molemminpuolista, 
herää turvallisuuden tunne. 
 
Luottamusta edellyttää toisten ihmisten hyväksyntä. Turvallisuuden tunne on 
sitä suurempi, mitä haavoittuvuudelle alttiimmille alueille hyväksyntä henkilössä 
kohdistuu. Haavoittuvuudelle altistuminen puolestaan edellyttää avoimuutta se-
kä uskallusta ilmaista itseään. Turvallisessa ryhmässä avoimuudella on mahdol-
lisuus lisääntyä ja mitä avoimempia ollaan, sitä enemmän antaudutaan toisten 
luottamuksen varaan. Tuen antamisella tarkoitetaan sitä, että muille ryhmän 
jäsenille viestitään tuen antamisesta haasteista selviytymiseen. Yhteistyö ja ha-
lu sitoutua ryhmän toimintaan lisäävät myös turvallisuutta. (Aalto, 2002, 6-7.) 
 
Sigfrids (2009, 91-109) kirjoittaa artikkelissaan turvallisuudesta perusopetuk-
sessa, mutta asiat on sovellettavissa yhtä hyvin myös ammatillisen koulutuksen 
opiskelijaryhmään. Hän lähestyy turvallisuusteemaa työrauhan näkökulmasta, 
miten jokaisella on oikeus oppimiseen sekä tulla kohdelluksi arvokkaalla ja kun-
nioittavalla tavalla. Työrauhan saavuttamiseksi olisi hänen mukaansa hyvä saa-
da ryhmän säännöt selviksi, joiden mukaan toimitaan ja miten sääntörikkomus-
tapauksissa edetään. Kaikkien osapuolten, niin koulun johdon, opettajien kuin 
oppilaiden pitäisi sitoutua yhteisiin ja yhdessä sovittuihin sääntöihin. Myös vuo-
rovaikutteisuus luokassa on merkittävässä osassa työrauhan ylläpitämiseksi. 
Keskustelut kehittävät opiskelijoiden ymmärrystä siitä, miten osoitetaan kunnioi-
tusta, huomaavaisuutta tai tukea toisille ihmisille.  
 
Turvallisen ryhmän määritelmissä on paljon yhteneväisyyttä dialogisuuden 
kanssa. Kuten aiemmassa dialogisuutta käsittelevässä luvussa (4.2) kerrottiin, 
myös dialogisuuden saavuttamisen edellytyksenä pidetään avointa ja hyväksy-
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vää ilmapiiriä, toisten kuuntelemista ja mielipiteiden arvostamista. Voikin kysyä 
auttaako dialogisuus turvallisen ryhmän syntymisessä vai muodostuuko turvalli-
sessa ryhmässä dialogisuutta? Osaavan opettajan johdolla dialogisuutta on 
mahdollista hyödyntää turvallisen ryhmän syntymisessä ja opettajalla on taitoa 
kehittää turvallista ryhmää eteenpäin. Uusikylän (2006, 47) mukaan turvallises-
sa ympäristössä kenenkään ei tarvitse kuluttaa psyykkistä energiaa uhkien tor-
jumiseen, vaan pitää pystyä ajattelemaan, tuntemaan ja olemaan aidosti oma 
itsensä, tuntea itsensä arvostetuksi riippumatta opiskelusta suoriutumisen ta-
sosta. Myös kiireettömyyden tavoittelu voi edistää ryhmän ja työyhteisön yh-
teenkuuluvuutta ja syventää ihmissuhteita. (Kohonen 2000, 39).  
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS, METODOLOGISET VALINNAT JA 
TUTKIMUSAINEISTO 
 
 
5.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusongelma 
 
Tutkimukseni tavoitteena oli selvittää ammatillisessa oppilaitoksessa työskente-
levien opettajien kokemuksia opiskelijoiden kohtaamisesta sekä turvallisen 
ryhmän luomisesta. Lisäksi selvitin opettajien kokemuksia Turvallista ryhmää 
rakentamaan- hankkeen koulutuksesta ja siitä, miten koulutus on vaikuttanut 
heidän työhönsä. 
 
Aiheen ajankohtaisuus ja meneillään olevat hankkeet saivat minut pohtimaan 
sitä, miten toimenpiteet todellisuudessa vaikuttavat ”ruohonjuuritasolla”. Opiske-
lijoita lähimpänä olevat työntekijät ovat usein opettajat, jotka arjessa kohtaavat 
opiskelijoita ja työskentelevät heidän kanssaan. Opiskelijoiden ohella opettajat 
ovat yksi hankkeiden kohderyhmä ja heillä on mahdollisuus saada koulutusta ja 
tukea työhönsä. Se, mitä todellisuudessa tapahtuu, jää opettajan omalle vas-
tuulle; miten hän haluaa ja kykenee omaa opetustaan ja menetelmiään kehittä-
mään. Yksittäisen opiskelijan ja ryhmän kohtaamisen opettaja joutuu tekemään 
yksin sekä pohtimaan valintoja menetelmien ja toimintatapojen viidakossa. 
Näistä syistä johtuen tutkimusongelmiksi muodostui: 
 
1. Millä tavoin opettajat kohtaavat opiskelijoita ja luovat tur-
vallista ryhmää? 
 
2. Millaisia vaikutuksia koulutuksella on opettajan ammattitai-
toon kohdata opetettavia ryhmiä?  
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5.2 Empiirinen toteutus 
 
Pro gradu- tutkielmani on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. Laadullinen 
tutkimus voidaan nähdä Tuomen & Sarajärven (2009, 25) mukaan lukuisina 
erilaisina tapoina eritellä, luokitella tai tyypitellä tutkimuksen kokonaisuutta. 
Laadullisen tutkimuksen perinteissä vaikuttavat aristoteelinen ja galileinen pe-
rinne. Perinteiden erottelussa painotetaan tietämisen tapaa, joko ymmärtävänä 
tai selittävänä. Aristoteelinen perinne painottuu ymmärtämiseen ja galileinen 
selittämiseen. Selvää rajaa näiden erottelujen välille on vaikeaa luoda ja arkikie-
lenkäytössä selittäminen ja ymmärtäminen eivät selvästi eroa toisistaan. (Tuomi 
& Sarajärvi 2009, 25- 31.) 
 
Laadullisessa tutkimuksessa pyritään myös mahdollisimman kokonaisvaltaiseen 
kohteen tutkimiseen sekä tutkimuskohteen todellisen elämän kuvaamiseen. 
(Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2002). Ymmärtävä tiedonintressi kuvaa laadul-
lista tutkimusta (Pyörälä 1995, 13) ja omassa tutkimuksessani päämääränä on-
kin hahmottaa niitä merkityksiä, joita haastatellut opettajat antavat koulutuksen 
vaikutuksista ja opiskelijoiden kohtaamisesta.  
 
5.2.1 Arviointitutkimus 
 
Tutkimukseni strategiassa on viitteitä arviointitutkimuksesta, sillä tutkimusottee-
na tai –strategiana arviointi keskittyy toiminnan vaikutusten selvittämiseen ja 
sen pohjalta toimintastrategioiden mahdolliseen parantamiseen. Arviointitutki-
muksessa voidaan käyttää hyödyksi laadullisilla tutkimusmenetelmillä hankittua 
tietoa. (Anttila 2007, 53-54.)  
 
Omassa tutkimuksessani tämä tarkoittaa sitä, että arviointi kohdistuu TRR- 
hankkeen koulutukseen ja sen vaikutuksiin ammattioppilaitosten opettajien 
työssä. Tutkimukseni kohteena oleva koulutus piti sisällään kaksi koulutuspäi-
vää, palautepäivän ja sähköpostitse lähetettävät impulssi- harjoitukset. Laadulli-
selle tutkimukselle ominaiseen tapaan tutkimukseni tulokset koskevat pelkäs-
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tään tutkittavien opettajien kokemia vaikutuksia. Koko projektin vaikutuksia tut-
kimuksessani ei ole tarkoitus arvioida.  
 
Arvioinnista ja arviointitutkimuksesta puhuttaessa käytetään rinnakkaisterminä 
evaluointia. Evaluoinnilla tarkoitetaan samaa kuin arvioiminen tai arvottaminen 
(kantasana lat.: ”valuere”= arvioida). Arvioinnissa on kyse arvon määrittelystä. 
Arvioinnin kohde suhteutetaan arvioinnin perusteisiin. (Anttila 2007, 15.) Raivo-
lan (2000, 66) ja Anttilan (2007, 15) mukaan juuri normatiivisuus erottaa arvi-
oinnin muusta tutkimuksesta, seurannasta tai tarkkailusta. Michael Pattonin 
(1997) mielestä arviointi on systemaattista tiedonkeruuta toimenpideohjelmista, 
toiminnoista ja tuloksista. Hänen mukaansa tutkimus ei välttämättä tarvitse olla 
tieteellistä vaan arviointia tekevät voivat hyödyntää useampia systemaattisia 
tiedonkeruun menetelmiä. (ks. Rajavaara 1999, 37.) Sen sijaan Anttila (2007, 
73) katsoo arviointitutkimuksen olevan myös tieteellistä, vaikka käytetäänkin 
useampia menetelmiä samanaikaisesti. Hänen mukaansa niin laadukas arvioin-
titutkimus kuin muu tieteellinen tutkimus vaatii mietittyä tutkivaa otetta, toimintaa 
ja siitä syntyvää aineiston keräämistä ja analyysiä. Perinteisten tieteellisiin ta-
voitteisiin pyrkivän tutkimuksen ja arviointitutkimuksen erona Anttila (2007,73) 
näkee sen, että arviointitutkimuksen tekijä ei pysähdy pelkkiin tuloksiin, vaan 
pyrkii muuttamaan todellisuutta. 
 
Tutkimukseni arviointiosuus painottuu juuri koulutuksen vaikutusten arviointiin. 
Se, millaisia vaikutuksia koulutuksella on ollut, voi antaa koulutustenjärjestäjille 
uusia ideoita kehittämistyöhön. Sitä kautta myös koulutuksiin osallistujat voivat 
saada suurempaa hyötyä itse koulutuksista. Koko TRR- hanketta tarkoitukseni 
ei ole arvioida, siihen on projektilla omat henkilönsä. Kuten Gysen, Bruyninckx 
ja Bachus (2006, 96-97) toteavat, niin arviointeja voidaan toteuttaa ulkopuolis-
ten tutkijoiden toimesta, mutta nykyinen suuntaus arvioinnin toteuttamiseen on 
hankkeiden sisältäpäin tapahtuva arviointi. Sisäistä arviointia voidaan toteuttaa 
muun muassa yhteistoiminnallisesti ja reflektiivisillä menetelmillä. 
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Laatuun panostetaan useissa organisaatioissa. Laadunhallinnalla pyritään 
saamaan parempia tuloksia ja varmistamaan palveluiden laatu. Mikäli halutaan 
parantaa laatua, täytyy tehdä myös arviointia olemassa olevasta toiminnasta. 
Siksi arvioinnista puhuttaessa on nostettava esiin myös laadun käsite. Raivolan 
(2000) mukaan laatu voidaan nähdä positiivisena asenteena jatkuvaa kehitty-
mistä kohtaan. Hänen mukaansa laatu voidaan nähdä moraalisena käsitteenä, 
jossa otetaan vastuu omasta, organisaation tai asiakkaan hyvinvoinnista. Laatu 
terminä tulisi Raivolan mukaan pitää kuitenkin erillään tuloksellisuuden käsit-
teestä. (Raivola 2000, 47.)  
 
5.2.2 Arviointimenetelmän valinta 
 
Arviointeja on mahdollista luokitella monella eri tavalla. Muun muassa Eleanor 
Chelimsky (1997) on jaotellut evaluaation sen tarkoitusnäkökulman mukaisesti 
kolmeen ryhmään. Tässä suomennettuna Lindqvistin (1999) mukaisesti: 
 
1.tilivelvollisuusevaluaatio (evaluation for accountability) 
2.kehittämisevaluaatio (evaluation for development) 
3.tiedontuotantoevaluaatio (evaluation for knowledge) 
 
Tilivelvollisuusevaluaatiossa on kyse pohjimmiltaan siitä, että arvioinnissa keski-
tytään tuloksiin. Siinä voidaan tarkastella sitä, miten jokin ohjelma on vaikutta-
nut ja saatiinko ylipäätänsä mitään tuloksia. Olennaista tässä näkökulmassa on 
arvioinnin tekijän ja asiakkaan etäinen suhde. (Chelimsky 1999, 11-12.) 
 
Kehittämisevaluaatiossa on kyse jonkin projektin, toimintatavan tai muun toi-
minnan kehittämisestä ja parantamisesta. Sitä voidaan käyttää prosessien eri 
vaiheissa ja on siksi myös joustava toimintamalli. (Chelimsky 1999, 12-13.) 
 
Tiedontuotantoevaluaatiossa tavoitteena saada lisää ymmärrystä jostakin ilmi-
östä eli tuottaa tietoa. Tämän näkökulman päätavoite on saada parempi ymmär-
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rys asioiden taustalla vaikuttavista tekijöistä, selvittää sitä, miten taustatekijät, 
toimenpiteet ja toimenpideohjelmat sopivat yhteen. (Chelimsky 1999, 13-14.) 
 
Colin Robson (2001, 77) on tyypitellyt arvioinnin tekemisen yksinkertaisesti tar-
peiden, prosessien, vaikutusten ja tehokkuuden arviointiin. Tarpeiden arviointia 
voidaan hyödyntää jonkin prosessin alkuvaiheessa esimerkiksi, millaisia tarpeita 
kohderyhmällä on. Myös prosessin myöhemmässä vaiheessa tarvearviointia 
voidaan hyödyntää siitä näkökulmasta, miten kohderyhmän tarpeisiin on pystyt-
ty vastaamaan. Prosessien arvioinnissa keskitytään prosessin kulkuun, sen to-
teuttamiseen ja toiminnan arviointiin. Vaikutusten arvioinnissa painopisteenä on 
vaikutusten ja seurauksien arviointi. Tehokkuuden arvioinnissa taas arvioidaan 
kustannusten ja prosessin hyödyn suhdetta. (Robson 2001, 77-78.) 
 
Niin Robson (2001, 80) kuin Lindqvistkin (1999, 108) ovat sitä mieltä, että saa-
vuttaakseen laadukasta arviointia, on syytä keskittyä vain yhteen tutkittavaan 
osa-alueeseen, joten tutkimukseni kohdistuu pelkästään koulutuksen arviointiin. 
Oma arviointitutkimukseni Robsonin mallin mukaan painottuu vaikuttavuuden 
arviointiin ja Chelimskyn mallissa tilivelvollisuusevaluaatioon.  
 
5.3 Haastattelu aineistonhankintamenetelmänä 
 
Tutkimusmetodinani oli puolistrukturoitu teemahaastattelumenetelmä. Puoli-
strukturoidulla tarkoitan tässä sitä, että haastattelukysymykseni olivat valmiiksi 
laaditut, mutta tarkkaa järjestystä ei välttämättä tarvinnut noudattaa, mikäli 
haastattelutilanteessa keskustelu eteni muulla tavoin. Tutkijana oli kuitenkin 
pidettävä huoli, että kaikkiin kysymyksiin tuli vastattua. (Hirsjärvi & Hurme 2000, 
47-48.) Teemahaastatteluksi aineistonhankintamenetelmääni voi perustella 
Hirsjärven ja Hurmeen (2000, 47-48) ajatusten mukaisesti siten, että tiesin kaik-
kien haastateltujen osallistuneen samanlaiseen koulutukseen. Lisäksi olin itse 
perehtynyt niin koulutuksen sisältöön kuin opettajille lähetettyihin impulsseihin.  
Näihin seikkoihin pohjaten pystyin luomaan haastattelukysymyksiä tietyistä 
teemoista sen sijaan, että olisin keskittynyt yksityiskohtaisiin kysymyksiin. 
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Tutkimushaastattelussa ajatuksena on korostaa yksilön kokemuksia, ajatuksia, 
uskomuksia tai tunteita tilanteesta sen sijaan, että edellytettäisiin tiettyä kokeel-
lisesti aikaansaatua yhteistä kokemusta. (Hirsjärvi & Hurme 2000, 48). 
 
Haastattelu on yksi käytetyimmistä tiedonkeruun muodoista. Laadullisessa tut-
kimuksessa muita mahdollisia menetelmiä olisivat voineet olla muun muassa 
havainnointi, kysely tai muuhun dokumenttiin perustuva aineisto. (Tuomi & Sa-
rajärvi 2009, 71). Päädyin haastattelumenetelmään siksi, että halusin saada 
erityisesti opettajien oman äänen kuuluviin ja haastattelussa pystyin muun mu-
assa kysymään vastauksiin tarvittaessa tarkennusta. Hirsjärven ja Hurmeen 
(2000, 34) mukaan edellä mainittujen seikkojen lisäksi haastattelu on hyvä me-
netelmä myös silloin kun tutkittava aihe on vähän kartoitettu tai jos aihe olisi 
arka tai vaikea. 
 
Haastattelukysymysten (Liite 1) laadinnassa käytin apuna arviointitutkimuksen 
tekoa käsittelevää kirjallisuutta (mm. Anttila 2007), perehtymällä TRR-hankkeen 
koulutus- ja palautepäivän sisältöihin sekä opettajille lähetettyihin sähköisiin 
impulsseihin. 
 
Ennen tutkimukseni aloitusta pyysin tutkimusluvat sekä TRR- hankkeen projek-
tipäälliköltä että Oulun seudun ammattiopiston rehtorilta. Haastateltavat hankin 
siten, että olin yhteydessä OSAO:lla työskentelevään projektiyhdyshenkilöön. 
Hänellä oli tieto kaikista 300 opettajasta, jotka olivat osallistuneet koulutukseen. 
Yhdyshenkilö mainitsi, että osa opettajista osallistui koulutukseen vapaaehtoi-
sesti ja osa esimiehen ”lähettämänä”. Keskustelimme haastattelupyynnön lähet-
tämisestä koulutukseen osallistuneille, mutta tulimme siihen tulokseen, että 
haastateltavia tulisi mahdollisesti vain vapaaehtoisesti koulutukseen osallistu-
neilta. Se taas olisi voinut vaikuttaa tutkimukseni tuloksiin. Päädyimme ratkai-
suun, että yhdyshenkilö lähestyy opettajia haastattelupyynnöllä siten, että osal-
listujia tulisi molemmista osallistujaryhmistä. Itse en etukäteen tiennyt kumpaan 
ryhmään haastateltava kuuluisi.  
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Sain viiden opettajan yhteystiedot. Lähestyin aluksi kaikkia opettajia sähköpos-
titse ja kysyin suostumusta haastatteluun. Kahdelle opettajalle myös soitin, kos-
ka vastausta ei tullut parin viikon sisään lähettämästäni postista. Kaikki opettajat 
suostuivat haastateltaviksi. Sovimme haastattelupäivät marraskuulle 2012 opet-
tajien omiin yksiköihin. Heidän vastuulleen jäi sopivan tilan järjestäminen.  Lä-
hettämässäni sähköpostissa olin kertonut, mitä tutkimukseni koskee sekä missä 
ja mitä opiskelen. Lisäksi toimitin haastattelukysymykset jokaisen sähköpostiin 
ennen haastattelua.   
 
Kuten Ruusuvuori ja Tiittula (2005, 24) ohjeistavat, aloitin haastattelutilanteet 
aina ensin kysymällä luvan nauhoittamiseen sekä kerroin aineistoa käytettävän 
vain pro gradu- tutkielmaani varten.  Ennen varsinaista haastattelua jokaisen 
opettajan kanssa syntyi jutustelua ja osaa olinkin nähnyt käytävillä tehdessäni 
opettajan sijaisuutta ko. oppilaitoksessa. Tämä mielestäni vapautti ilmapiiriä ja 
koin, että ”puhuimme samaa kieltä”.  Rastas (2005, 83) näkeekin, että joskus 
erot kokemuksissa, näkemyksissä tai tavoissa ymmärtää ja jäsentää todellisuut-
ta, voivat nousta esteeksi haastattelutilanteessa. Näin ei tutkimukseni haastatte-
luissa onneksi käynyt. Ilmapiiri oli kaikissa tilanteissa miellyttävä ja keskustele-
minen oli helppoa. Kahta haastattelua leimasi pienoinen kiireen tuntu, sillä opet-
tajilla jatkui seuraavat oppitunnit heti haastattelun jälkeen. 
 
Jokaisessa haastattelussa kerroin opettajille, kun nauhoitus oli alkamassa tai 
päättymässä. Tallensin haastattelut omalle kannettavalle tietokoneelleni, josta 
ne oli myöhemmin helppo litteroida suoraan tekstinkäsittelyohjelmaan.  Haastat-
telutilat olivat neuvotteluhuoneita tai opettajien työhuonetiloja.  Mielestäni opet-
tajien kannalta oli hyvä, että he olivat voineet itse valita mieleisensä tilan.  Kes-
toltaan haastattelut olivat 40 minuutista hieman yli tuntiin. Tallensin aineistot 
myöhemmin muistitikulle ja poistin haastattelut koneelta. 
 
Haastattelut etenivät pääosin laatimieni kysymysten mukaisesti. Haastattelun 
teemat muodostuivat perustiedoista, koulutusta koskevista kysymyksistä sekä 
turvallista ryhmää koskevista kysymyksistä. Keskustelimme muun muassa mi-
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ten turvallinen ryhmä heidän mielestään rakentuu, mitä eväitä TRR- koulutus 
heille antoi sekä miten he opetuksessaan sillä hetkellä huomioivat turvallisen 
ryhmän rakentumisen. Opettajat saivat vapaasti edetä keskustelussa niin halu-
tessaan. Välillä esitin kysymyksiä tai tarkennuksia, mikäli tilanne niin vaati. Kai-
kissa haastatteluissa muun muassa sivusimme kiusaamistilanteeseen puuttu-
mista, vaikka se ei kysymyslomakkeessa esiintynytkään. 
 
Haastattelun lopuksi kiitin osallistumisesta ja kerroin opettajille voivani lähettää 
litteroidun haastattelun vielä luettavaksi ja halutessaan voi kommentoida tekstiä. 
Ainoastaan yksi opettaja halusi mielenkiinnosta lukea haastattelunsa, mutta ei 
kommentoinut tai lisännyt enää tekstiin mitään. 
 
5.4. Tutkimuksen analysointi 
 
Laadullisessa tutkimuksessa käytetään usein analyysimenetelmänä sisällön-
analyysia. Tuomen ja Sarajärven (2009) mukaan sisällönanalyysiä voidaan pi-
tää omana mallina ja menetelmänä analyysissä. Heidän mukaansa tutkimuk-
sentekotavalle tai analyysille ei ole olemassa tiukkaa normistoa. (Tuomi & Sara-
järvi 2009, 63.) Sen sijaan Ronkaisen, Pehkosen, Lindblom- Ylänteen ja Paavi-
laisen (2011) mukaan sisällönanalyysi olisi pelkkä yleismalli ja itse analyysi vaa-
tisi oman metodinsa.   
 
Sisällönanalyysillä pyritään saamaan tutkittavasta ilmiöstä kuvaus tiivistetyssä 
ja yleisessä muodossa kadottamatta kuitenkaan sen sisältämää informaatiota. 
Aineiston laadullinen käsittely perustuu loogiseen päättelyyn ja tulkintaan, jossa 
aineisto hajotetaan ensin osiin, käsitteellistetään ja kootaan uudestaan uudella 
tavalla loogiseksi kokonaisuudeksi. Kerätty aineisto saadaan järjestettyä johto-
päätösten tekoa varten. Pelkällä järjestelyllä ei voida esittää tuloksia vaan joh-
topäätöksiäkin on tehtävä. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 105, 110.) 
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Omassa tutkimuksessani toteutin teoriaohjaavaa sisällönanalyysiä, jossa käsit-
teistö oli jo valmiina ja analyysin luokittelu perustui aiempaan viitekehykseen eli 
käsitejärjestelmään ja teoriaan turvallisesta ryhmästä sekä opettajien kouluttau-
tumisesta. Haastattelukysymysten teemat muodostuivat osin teoriatiedon ja 
koulutukseen perehtymisen kautta. Muita tapoja olisivat voineet olla myös ai-
neistolähtöinen eli induktiivinen tai teorialähtöinen eli deduktiivinen sisällönana-
lyysi. Näissä analyyseissa erot liittyvät tutkittavaa ilmiötä kuvaavan teorian oh-
jaavuuteen aineiston hankinnassa, analyysissa ja raportoinnissa. (Tuomi & Sa-
rajärvi 2009, 6, 95, 98.) 
 
Tutkimuksessani aineistona toimi litteroidut haastattelut, joita kertyi yhteensä 31 
sivua.  Ennen analyysin alkua litteroin haastattelut tekstimuotoon siten, että 
teksti sisälsi puheen ilman pieniä täytesanoja, kuten esimerkiksi hmm, tuota, 
niinku. Asiasisältö oli mielestäni tärkeintä. Tutkimusraportissa olen myös 
käyttänyt tekstinäytteissä …-merkintää, mikä tarkoittaa, että tekstistä on jätetty 
epäolennaista asiaa pois. Joissakin tekstinäytteissä olen lisännyt sulkeisiin 
asian kannalta merkityksellisen lisäyksen, joka ei käy ilmi muutoin. 
 
Ruusuvuoren ja Tiittulan (2005, 14) mukaan nauhoittaminen on hyvä keino 
palata haastattelutilanteeseen takaisin, jolloin voi tarkistaa tulkintoja tai 
palauttaa mieleen asioita. Näin myös itse jouduin tekemään analyysivaiheessa, 
pelkkä litteroitu teksti ei aina kuvaa äänenpainoja tai -sävyjä. Litteroituani tekstit 
koodasin jokaisen opettajan ilmaisut eri väreillä. Yhdistin saman kysymyksen 
vastaukset aluksi allekkain. Lisäksi nimesin opettajat aakkosilla a, b, c, d, ja e 
tunnisteiksi, jotta haastattelut on helppo erottaa toisistaan tutkimusraportissa. 
 
Aineiston erittely on tutkimustekniikka, jossa aineistoa kuvaillaan 
järjestelmällisesti ja objektiivisesti (Tuomi & Sarajärvi 2004, 106). 
Tutkimusongelma ja teoreettinen viitekehys muodostavat lähtökohdat sisällön 
luokittelulle ja erittelylle. (Ruusuvuori, Nikander & Hyvärinen 2010, 18-25). 
Omassa tutkimuksessani luokittelu alkoi oikeastaan jo siinä vaiheessa, kun olin 
jakanut haastattelukysymykset kahteen eri osa-alueeseen, turvallista ryhmää 
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koskeviin sekä koulutusta koskeviin kysymyksiin. Tällä tavoin tutkimukseni oli 
rajattu koskemaan kahta osa-aluetta. Analyysin alkuvaiheessa liitin näihin osa-
alueisiin liittyvät tekstit omille alueilleen, mikäli ne esiintyivät muiden 
kysymysten ohessa.  
 
Luin aineistoa useampaan kertaan läpi ja muodostin tutkimusongelmaan liittyviä 
analyysikysymyksiä; Miten koulutukseen ohjautumisen tapa vaikuttaa 
koulutuksesta saatuun kokemukseen? Millaisia ovat opettajien opiskelijoiden 
kohtaamisen tavat? Miten opettajat luovat turvallista ryhmää? Sekä miten 
opettajat arvioivat koulutusta? Näiden kysymysten avulla luokittelin aineiston 
viiteen eri kokonaisuuteen, jotka olen esitellyt tulososiossa, luvussa 6. 
 
Analyysissä pyrin löytämään aineistosta sekä yhtäläisyyksiä, mutta myös eroja. 
Lisäksi Tuomen ja Sarajärven (2012, 120) mukaisesti jatkoin luokittelujen 
jälkeen aineiston sisällönanalyysia kvantifioimalla aineistoa. Merkitsin muistiin, 
kuinka monta kertaa sama asia tai ilmiö esiintyi aineistossa. Mielestäni tällä 
tavoin voidaan arvioida sitä, millaisten asioiden tärkeys tai painoarvo korostui ja 
mitkä asiat olivat yksittäisiä ilmauksia. Tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä, ettei 
yksikin kokemus, asia tai mielipide olisi tärkeä tutkimuksen kannalta.  
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET 
 
 
6.1 Koulutukseen osallistuminen ja toiveet 
 
Tutkimukseeni osallistui viisi Oulun seudun ammattiopiston (OSAO) opettajaa, 
jotka edustivat ammattiopiston kolmea eri yksikköä. Opettajia oli kolmelta eri 
ammattialalta; sosiaali- ja terveysalalta, cateringalalta sekä kaupan- ja hallin-
nonalalta. Opetettavina kokonaisuuksina heillä oli yleistetysti mainittuna mielen-
terveys- ja päihdetyö, hoitotyö ja terveydenhuollon aineet, tarjoilijoiden ja kokki-
en opetusta, hygieniataitoja, kielten opetusta sekä erityisopetusta. Neljällä opet-
tajalla oli myös luokanvalvojan/ryhmänohjaajan tehtäviä. Työkokemusta haasta-
telluilla opettajilla oli 3-15 vuotta.  
 
Neljä haastateltua kertoi osallistuneensa TRR- hankkeen koulutukseen huhti-
kuussa 2012 ja yksi helmikuussa 2012. Kaksi opettajaa oli osallistunut koulu-
tukseen esimiehen ohjaamana, mikä tarkoitti sitä, että koulutus oli merkitty val-
miiksi opettajien työsuunnitelmaan. Kolme opettajaa oli osallistunut omasta mie-
lenkiinnosta, sähköpostin välityksellä tulleen tiedotteen perusteella. 
 
Oma mielenkiinto, että ainahan pitäis saada uusia virikkeitä ja tossa oli muuta-
ma opettaja ja varsinki yks, joka ei yleensä halua osallistua yhtään mihinkään. 
Ja hän innostu kovasti tästä. Mä ajattelin, että jos hän innostuu, niin sen pitää 
sit olla hyvä koulutus. (Opettaja D) 
 
Koulutukseen hakeutumisen syitä omasta mielenkiinnosta lähteneillä opettajilla 
olivat toiveet saada välineitä, uusia ideoita sekä ajattelumalleja opettajan haas-
tavaan ja yksinäiseksikin koettuun työhön. Erityisesti välineitä haluttiin saada 
opiskelijoiden ryhmäyttämiseen sekä ryhmän työrauhan ylläpitämiseen. 
 
No kyllähän mulla oli sitte ku oli saanu sen tiedon koulutuksesta, että ku minäki 
ryhmänohjaajana toimin, niin se, että sais just niitä välineitä siihen ku uuen 
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ryhmän kans alotetaan, niin siihen ryhmäytymiseen. Ja sitte toinen isompi juttu, 
että ku on tosi levottomiaki ryhmiä, että niitten kans sais sen työrauhan ja sitte 
sitä yhteistyötä paremmaksi. (Opettaja B) 
 
Lisäksi yhdellä ohjatusti koulutukseen lähteneellä opettajalla oli toiveena saada 
keinoja opiskelijoiden ja opettajan välisen yhteistyön parantamiseen. Yksi opet-
tajista koki olevansa omassa roolissa linkki muihin opettajiin ja halusi saada 
konkreettisia keinoja yhteisöllisyyden lisäämiseen. 
 
.. mietin sitä opiskelijahuollollisesta näkökulmasta, että miten lisättäis viihtyvyyt-
tä ja koulun turvallisuutta ja aina puhutaan siitä yhteisöllisyydestä. Mietin sitä, 
miten voisin olla osalinkkinä aivan konkreettisesti, sitä mä toivoin. Että ku mä 
oon siinä roolissa, että multa monesti tullaan kysymään, että mitä mä teen sen 
opiskelijaryhmän kanssa ja oisko sulla hyviä vinkkejä, miten mä voisin ryhmäyt-
tää tai kun tulee uusi opiskelija, että ne (toiveet) tuli ihan käytännön tarpeesta. 
(Opettaja E) 
 
Toinen esimiehen koulutukseen ohjaama opettaja ei maininnut mitään odotuk-
sia koulutukselle. Muilta koulutuksen käyneiltä hän oli saanut tietoa, että koulu-
tus oli ollut mukava, mutta muita ennakko-odotuksia hänellä ei ollut. Koulutuk-
sen arviointia koskevassa luvussa vertailen, millä tavoin opettajien koulutuk-
seen hakeutuminen vaikutti siitä saatuihin kokemuksiin. 
 
6.2. Opiskelijoiden kohtaaminen ja merkitykset 
 
Opettajat kohtaavat opiskelijoita päivän aikana useita kymmeniä. Tutkimukses-
sani selvitin, millä tavoin opettajat kohtasivat opiskelijoita ja millaisia merkityksiä 
he kokivat kohtaamisilla olevan.  
 
Tutkimusaineistosta kävi ilmi, että kaikki opettajat keskustelivat opiskelijoidensa 
kanssa päivittäin. Keskustelut liittyivät kuulumisten vaihtoon, opiskeluihin liitty-
viin asioihin tai muuten vain ajankohtaisiin asioihin. Kohtaamisia tapahtui sekä 
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oppitunneilla että käytävillä. Keskusteluja käytiin sekä sillä hetkellä opetettava-
na olevien opiskelijoiden että jo aiemmin opetettujen kanssa.   Kolme opettajaa 
mainitsi erityisen tärkeänä opiskelijoiden tervehtimisen, vaikka sen enempää 
keskustelua ei syntyisikään.  
 
…pyrin tervehtiin melekeen kaikkia, nythän täällä alakaa olla jo aika paljo niitä, 
ketä mää oon opettanu, et varmaan semmosiaki menee ohi, mut mä koen että 
mulla on kohtuullisen hyvä kasvomuisti ja mä tervehdin aina jos opiskelijat on 
vähänkään sinne suuntaan, tai ne katsoo tai muuta, että se on se yks tapa koh-
data ja sitte osan opiskelijoiden, jotka on vähän tutumpia niin juttelen, entisten 
ryhmäläisten ja tämän hetken ryhmäläisten kanssa. (Opettaja A) 
 
Kohtaamisia mainittiin tapahtuvan lisäksi henkilökohtaisilla opiskelijoiden ta-
paamisilla, ohjauskeskusteluissa tai työssäoppimispaikoilla. Yksi opettajista näki 
tärkeänä kohtaamisena myös palautteen antamisen sekä hyvästä työstä kiittä-
misen. Erään opettajan ja opiskelijoiden suhde vaikutti erityisen luottamukselli-
selta sillä kohtaamiset ulottuivat vapaa-ajallekin. Hän kertoi soittelevansa opis-
kelijoiden kanssa jopa viikonloppuisin sekä kesäloman aikana. Pääasiassa sel-
laiset opiskelijat, joiden kanssa soiteltiin, olivat erityisen vaikeassa elämäntilan-
teessa.  
 
…tuntuu välillä, et onkohan liiankin luottamuksellinen suhde opiskelijoihin kuin 
pitäisi olla. Mutta toisaalta sen jaksaa kantaa minkä on luonu ja hoitaa sen sil-
laan. Mut kyllä mä oon ihan viikonloppusinki sanotaanko joutunu tai omasta ha-
lustahan mulla on (puhelin mukana), että no soitellaanko sunnuntaina, että mis-
sä mennään ja kesällä on oltu yhteydessä. Ja sanotaanko, et tulee semmonen 
hyvä vuorovaikutus ja voisin aatella et jokainen opiskelija sen sanoo. (Opettaja 
C) 
 
Aina opiskelijat eivät kuitenkaan ole oma-aloitteisia ja opettajalta vaaditaan tai-
toa lähestyä hiljaisempia tai vetäytyvämpiä opiskelijoita. Opiskelijalle opettaja 
voi olla ainoa merkittävä aikuinen, mitä voisi ajatella myös vapaa-ajalla puhe-
42 
 
linyhteydessä olevasta opettajasta. Myös aineistosta kävi ilmi, että opettajat 
näkivät oman roolin merkityksen tärkeänä yksittäisen ihmisen kasvussa.  
 
Se, että opiskelijalle välittys semmonen, että hänestä välitetään ja olis sitä kaut-
ta motivoitunu tulemaan edes kouluun, vaikka hänellä ei olis mitään muuta mo-
tivaatiota. Ja se mulla on ajatuksena, että nuorelle riittää, että hänellä on edes 
yksi suhde välittävään aikuiseen, niin se voi olla se kantava asia, että pääsee 
aikuisuuteen itekki. (Opettaja E) 
 
Opettajat kokivat kohtaamisten luovan merkityksellisyyden kokemuksia opiskeli-
joille. He halusivat välittää opiskelijoille kokemuksen, että heistä huolehditaan, 
kuunnellaan ja otetaan huomioon. Sen lisäksi, että tervehdykset ja keskustelut 
nähtiin jo kohteliaisuussääntöihinkin kuuluvina, ne lisäsivät kahden opettajan 
mukaan turvallisen ilmapiirin syntyä sekä opiskelijoiden tasavertaisuuden ko-
kemusta.  
Neljä opettajista oli sitä mieltä, että opiskelijoiden kohtaaminen lisää erityisesti 
välittävän ilmapiirin muodostumista. Välittävässä ja turvallisessa ilmapiirissä 
voidaan saavuttaa paremmin työrauha, opiskelijoiden ja opettajan välille muo-
dostuu luottamus sekä hyvä vuorovaikutus. Niiden säilymiseksi myös opettajalla 
on opiskelijoita kohtaan velvollisuuksia. 
 
Että semmonen reilu peli, että ite pyrin menemään aina ajoissa tunnille, että ku 
on tietyt säännöt niin myös sitte ite aattelen… että itellä sitä luokkaa kohtaan, 
että jos oot myöhässä, niin pyyät anteeksi, jos oot 10-15 minuuttia myöhässä, 
että et vaan mee luokkaan. (Opettaja B) 
 
Opettajat halusivat kohtaamisilla lisätä opiskelijoiden merkityksellisyyden koke-
musta. He halusivat välittää kokemusta, että opiskelijan sanomisilla tai tekemi-
sillä on merkitystä. Lisäksi he halusivat luoda kokemusta siitä, että vaikeissakin 
asioissa voi tulla kysymään neuvoa. Opiskelijan olisi tärkeä tuntea, että vaikka 
opettaja ei osaisi neuvoa, niin hän ainakin osaa ohjata oikeaan paikkaan. 
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6.2.1 Haasteita kohtaamisissa 
 
Opiskelijoiden ja opettajan väliset kohtaamiset ovat erittäin merkityksellisiä mo-
lemmin puolisesti. Tutkimusaineistostani kävi ilmi, että kohtaamisissa on myös 
omat haasteensa.  
 
Hyvän vuorovaikutuksen tai luottamuksen aikaansaaminen voi vaatia veronsa, 
kuten aiemmassa luvussa opettajalla, joka soitti opiskelijoiden kanssa vapaa-
ajallaan. Hän itse epäili, onko suhde jo liiankin luottamuksellinen. Kolme opetta-
jaa mainitsi lisäksi jatkuvasti kiristyvät aikataulut. Oppilaitoksissa lähiopetustun-
teja on vähennetty ja siksi opiskelijoiden kohtaamiset jäävät tuntien puitteissa 
usein vähäisiksi.  Toisaalta taas opiskelijoiden oma-aloitteisuuteen luotetaan 
sillä he tulevat usein käytävillä keskustelemaan. Opettaja voi olla tällöin siirty-
mässä esimerkiksi työhuoneeltaan opetustilaan ja opiskelijan kanssa keskustelu 
voi jäädä pinnalliseksi eikä ehdi syventyä siihen kuten haluaisi. 
 
…että joskus pitää aivan miettiä, et mä en nyt meekään, et siellä on välitunti 
menossa, että jos on johonki meno. Tai mä en lähde nyt töistä, et mä lähden 
vasta sitte ku alkaa tunnit, et ku tuntuu et siinä kestää niin tajuttoman kauan, et 
hyvin herkästi tullaan puhumaan asioista käytävällä. (Opettaja E) 
 
Kuulumisia aina kyllä niiltä omilta ryhmiltä, että mitä kukin on viikonloppuna teh-
ny, mutta siihenhän ei oo aikaa, että viikonlopun jälkeen vois aina käyä kierrok-
sen tai emmä tiiä, kait siihen vois olla aikaaki, mutta tuntuu, että meillä on aika 
tiiviit nuo kurssit, että koko ajan lähiopetusta vähennetään ja hirviästi asiaa ja 
aika ei taho riittää. Mutta sillaan et, että viikonlopun jälkeen vähän kyselen, jok-
ku sieltä saattaa vastataki jotaki, mutta ei kaikki. (Opettaja B) 
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Tiukkojen aikataulujen noudattaminen luo myös paineita siihen, miten välittää 
opiskelijalle hänen asiansa merkityksellisyys. Joskus opiskelija on voinut pit-
käänkin pohtia, miten tulla kertomaan asiaansa ja jos opettaja ei juuri sillä het-
kellä voikaan keskustella, on opiskelijaa rohkaistava tulemaan keskustelemaan 
myöhemmin. 
 
Sitähän ne kaipaa, että joku kuuntelee ja on kiinnostunu heistä, että olis aikaa 
jutella niitten kanssa… Se on niin haipakkaa ku ruvetaan tekemään ruokaa. 
Työn lomassa ehtii pakolliset kuviot, että nyt meillä on ohjaajat, mutta siltiki 
semmosia päiviä ettei ehi. Että jos jollaki on myöhästymisiä tai poissaoloja, niin 
puhutaan sitte niitä. (Opettaja D) 
 
Tätähän me ollaan paljon puhuttukin, että onko se (opiskelijan kohtaaminen) jo 
liian merkityksellinen ja yksilöllinen, että meillei oo kohta aikaa siihen ammatin-
opettamiseen ku meijän pitää sitte kysellä, että no mites meni kriisiterapiassa tai 
sitä henkilökohtaista kasvua tukee. (Opettaja C) 
  
Opettajan merkitys yksittäisen nuoren tukena ja turvana on tärkeää. Opettajia 
huolestutti se, jääkö itse ammatinopettamiselle aikaa, kun yhä enenevissä mää-
rin opiskelijat tarvitsevat ohjausta omaan kasvuun ja sosiaalisiin tilanteisiin liitty-
en. Toisaalta aineistossa korostui se, miten tärkeitä opiskelijat ovat ja ilman hei-
tä ei opettajaakaan tarvittaisi. 
 
6.2.2 Dialogisuus tavoitteena 
 
Haastatteluista ilmeni, että kaikkien opettajien mielestä toimiva vuorovaikutus 
on edellytys toimivalle ryhmälle. Erityisesti kahden opettajan vastauksista kävi 
ilmi heidän tietoinen pyrkimys dialogiin eli syvempään keskusteluyhteyteen. Dia-
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logi mahdollistaa opiskelijan oman äänen kuulluksi tulemisen sekä useampien 
eri näkökulmien esille tulon. Yhden opettajan mukaan dialogiin on helpompaa 
päästä aikuisten opiskelijoiden kanssa, sillä heillä elämänkokemus voi olla run-
saampaa. Aikuisilla on myös oman työhistoriansa kautta mahdollista peilata 
kokemuksia käsiteltäviin asioihin ja oppitunnit etenevät usein keskustellen, lu-
ennoinnin sijaan.  Oppituntien dialogisuus nähtiin, ei vain opiskelijoiden oppi-
mista tukevana, vaan myös opettajan mahdollisuutena oppia opiskelijoilta.  Dia-
logisuuteen pääseminen edellytti haastattelujen mukaan opettajalta kärsivälli-
syyttä, jotta opiskelijat ehtivät pohtia kysymystä ja vastata haluamallaan tavalla. 
Lisäksi opettajat näkivät tärkeänä huomion kiinnittämisen kysymisen tapaan. 
 
…varmaan pitäis enemmän kiinnittää huomiota siihen, että kysyis opiskelijoilta, 
mutta mulla ei ole tarpeeksi kärsivällisyyttä. Ku mä kysyn, niin mä melkein heti 
vastaan sitte ite, että pitäis enemmän vastuuttaa. (Opettaja A) 
 
…kyllä mä ihan tietoisesti ku me ollaan kahden kesken, niin vähän sitä pohdin 
ja sit että sitä dialogisuutta saisin.. Alan kysymään jotain ja sit, et ei, avoimella 
kysymyksellä tämä tehdäänki. (Opettaja E) 
 
Dialogisuuden saavuttaminen vaatii opettajalta tietoista pyrkimystä keskustele-
vaan työskentelyyn. Opettajat joutuvat tietoisesti pohtimaan keinoja, miten saa-
da opiskelijat keskustelemaan. Tässä korostui se, miten opettajan persoonalli-
suudellakin voi olla merkitystä keskustelujen ja koko ryhmän työskentelyn sekä 
vuorovaikutuksen kannalta. Opettaja voi käyttää menetelminä juuri itselle sopi-
via ja toimivia tapoja. Vastauksissa näkyi myös se, miten opettajat halusivat 
korostaa, ettei aina ole oikeita tai vääriä vastauksia, vaan yhdessä keskustellen 
ja pohtien voidaan asioita katsoa eri näkökulmista.  
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6.3 Opettajan mahdollisuudet turvallisen ryhmän luomiseen 
 
Uuden opiskelijaryhmän aloittaessa opettajatkin ovat aina uuden tilanteen 
edessä. Opettajalla on mahdollisuuksia vaikuttaa siihen, että ryhmästä muodos-
tuu turvallinen ryhmä. Turvallisen ryhmän muodostumiseen vaikuttavat opetta-
jan lisäksi opiskelijat itse, heidän toimintansa, mutta myös fyysinen ympäristö 
sekä oppilaitoksen tarjoamat tukimuodot. 
Aineiston perusteella opettajan mahdollisuudet turvallisen ryhmän muotoutumi-
seen ovat moninaiset. Uuden ryhmän aloittaessa kaksi opettajaa mainitsi tärke-
äksi sen, että opiskelijoilla olisi edes joku tuttu henkilö ryhmässä. Heidän mu-
kaansa olisi tärkeää käyttää aikaa ryhmäytymiseen, jotta jokainen kokisi olonsa 
ryhmässä mukavaksi ja turvalliseksi. Lisäksi kolme opettajaa mainitsi yhdeksi 
merkittäväksi tekijäksi ryhmän alkutilanteessa sovitut yhteiset pelisäännöt sekä 
selkeät struktuurit.  
Alkuvaiheessa opettajan olisi myös syytä käydä ryhmäläisten kanssa läpi kurs-
sin tavoitteet ja vaadittavat suoritukset. Tavoitteisiin olisi opettajien mukaan syy-
tä palata myös kurssin edetessä, jotta jokaisella opiskelijalla olisi selvää, mihin 
suuntaan kurssilla ollaan etenemässä ja mihin tavoitteisiin pyritään. Tällä voi-
daan ehkäistä opiskelijoiden epävarmuutta oman oppimispolun tuntemisesta 
sekä annetaan kokemus siitä, että ainakin opettajalla on tilanne hallinnassa. 
Kahden opettajan mukaan opiskeltavien asioiden linkittäminen työelämään on 
tärkeää siksi, että opiskelija ymmärtää, mitä tarkoitusta varten jotakin asiaa 
opiskellaan. Tavoitteiden näkyvillä olo auttaa myös opiskelijaa motivoitumaan 
opintoihin paremmin. 
 
…kyllähän sillä opettajalla on iso merkitys, että osais huomioida jos siellä jotain 
on, että ne yhteiset pelisäännöt. (Opettaja B) 
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Se on tietysti se, että miten ensimmäisenä vuonna se ryhmä muotoutuu, että 
jos se alun alkaen lähtee vinksalleen, niin se on tosi vaikea korjata. Että sillä 
ensimmäisellä vuodella on tosi iso merkitys. (Opettaja D) 
 
Opettaja tekee kurssisuunnitelman, mistä näkee.. et siinä on jotain tsekkauspis-
teitä välissä, että opiskelijatki tietää, että mä saan palautetta ja tietää missä 
mennään koko ajan. (Opettaja E) 
 
Opettajan merkitys turvallisen ryhmän luomiseen nähtiin tärkeänä. Sen lisäksi, 
että opettajalla täytyy opetuksessa olla varmuus tilanteesta, nähtiin opettajan 
auktoriteetilla olevan merkitystä. Auktoriteetilla tarkoitettiin sitä, että opettaja 
jämäkästi ohjaa ryhmää ja osaa tarvittaessa puuttua ongelmatilanteisiin. Aukto-
riteetin saavuttanut opettaja luo ryhmään luottamusta, huomioi epävarmemmat 
tai hiljaisemmat opiskelijat ja on läsnä opetustilanteissa.  
Turvallisessa ryhmässä voidaan opettajien mukaan saavuttaa rauhallinen ryh-
mähenki sekä opiskelurauha kaikille opiskelijoille. Opiskelurauhan saavuttami-
sen keinoiksi opettajat mainitsivat muun muassa monipuoliset opetusmenetel-
mät pelkän luennoinnin sijaan sekä opiskelijoiden osallistamisen tunneilla. Li-
säksi opettajan keinona levottomissa tilanteissa nähtiin muun muassa erilaiset 
ryhmäjaot tai istumapaikkojen vaihtelu. Myös opettajan persoonan merkitys 
nähtiin tärkeänä seikkana, esimerkiksi kuinka helposti lähestyttävä opettaja on 
tai miten tasavertaisesti hän kohtaa opiskelijoita.  
 
Kyllä se sit taas pitää opettajalla olla se auktoriteetti, et vaikka se on lempein 
arvoin otettu, pitää olla se, että kuka siellä on boss, ettei anna ihan hyppii nenil-
le tai käyttäytyä.. että jossaki vaiheessa sun pitää sanoa stop.(Opettaja C) 
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Hirveen iso merkityshän sillä on, että pääsee siihen puheyhteyteen, että yritän 
sillaan, että ollaan niinku samalla viivalla, ettei tulis sitä asetelmaa, että olis jo-
tenki ylempänä… (Opettaja B) 
 
Puheyhteyteen pääseminen ja opiskelijoiden kannustaminen rohkeaan kysymi-
seen ja vastaamiseen nähtiin yhtenä osana turvallista ryhmää. Opettajat koki-
vat, että he haluavat opiskelijoille tunteen, että ryhmässä voi vapaasti keskustel-
la vaikeammistakin asioista, eikä tarvitse pelätä opettajan tai muiden opiskeli-
joiden reaktioita.  
Myös erilaisuuden hyväksymistä haluttiin korostaa. Siihen pyrittiin muun muas-
sa sillä, että ryhmätöitä tehdessä ryhmiä pyrittiin sekoittamaan ja käytännön 
työtehtäviä tehtiin eri henkilöiden kanssa. Opettajan ohjaus ryhmien jaossa näh-
tiin osin tärkeänä, sillä opiskelijat helposti jumiutuvat tuttuihin porukoihin, eikä 
vuorovaikutusta tällöin synny uusien tuttavuuksien kanssa. Toisaalta uusien 
ryhmien luominen koettiin epämiellyttävänä opiskelijoita kohtaan, sillä arat opis-
kelijat eivät välttämättä uudessa ryhmässä uskalla ilmaista mielipidettään. Siksi 
tutuissa ryhmissä toimiminen nähtiin oppimista paremmin edistävänä. Opettaji-
en mukaan kaikkien ryhmien kanssa eivät toimi samat metodit, vaan menetel-
mät on katsottava ryhmäkohtaisesti, mikä toimii kulloisenkin ryhmän kanssa. 
Toiset ryhmät olivat opettajien mielestä aktiivisempia kuin toiset ja sen mukaan 
toimintatapoja pyrittiin muokkaamaan. 
 
Että jos on tuttu porukka niin oppii tuntemaan, että tää on se hyvä porukka, mut-
ta joskus kun tulee useammasta ryhmästä, niin siellä tulee helpommin niitä yk-
sinäisiä. Että siinä olis hyvä määrätä tai arpoa, mutta pelottaa, että ne ei saa 
oikeen mitään aikaseksi, kun ne vaan miettii niitä muita. (Opettaja A) 
 
…ensin opettajan pitää kattoo millanen se ryhmä on ja sen jälkeen luoda siitä 
se oman näkösensä. Ja tietenki se heijän  keskinäinen vuorovaikutus ja tapa 
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tulla toimeen ja olla eri ihmisten kanssa, sillä on siinä ryhmähengessä oma ja 
luo sen oman turvallisuuden tunteen. (Opettaja C) 
 
Opettajan toiminnan lisäksi aineistossa tuli ilmi myös muita keinoja, joilla voi-
daan vaikuttaa turvallisen ryhmän syntyyn. Turvallisuuden tunnetta voitiin opet-
tajien mukaan lisätä sillä, että opiskelijat tuntevat oppilaitoksen tilat ja ympäris-
tön. Sen sijaan luokka- tai työtiloihin opettajien kokemuksen mukaan ei juuri 
voinut vaikuttaa, vaan tilat tulivat annettuina. Tämä koettiin osin haitaksi, sillä 
kaikki luokkatilat eivät välttämättä palvelleet opetuksen toteuttamista. Esimer-
kiksi auditoriossa ryhmäharjoituksia on vaikea toteuttaa. 
Oppilaitoksessa tarjottavat tukipalvelut mainittiin turvallisuutta lisääviksi tekijöik-
si. Tällaisia tukipalveluita olivat muun muassa oppilaitoksen erityisopettaja, ku-
raattori, opinto-ohjaajat sekä erilaiset pajat, joissa opiskelijoilla on mahdollista 
saada apua ja tukea opintojen suorittamiseen.  
Lisäksi opettajien mukaan turvallisuutta on pyritty lisäämään sillä, että joka syk-
sy järjestetään ryhmäytymispäivä, mutta opettajien mielestä se ei ole riittävä 
aika, vaan ryhmäytyminen vaatii pidemmän prosessin. 
 
6.4. Koulutuksen vaikutus ja arviointi 
 
Kaikki haastatellut opettajat olivat osallistuneet kahteen koulutuspäivään ja yh-
teen palautepäivään. Lisäksi he olivat saaneet sähköpostiinsa sähköisiä im-
pulsseja eli muistutuksia kahdeksan kappaletta, jotka koskivat koulutuspäivillä 
käsiteltyjä teemoja. Impulssit olivat tehtäviä, joita opettajilla oli mahdollisuus 
toteuttaa opiskelijoidensa kanssa.   
Kaikki opettajat olivat tyytyväisiä koulutukseen. Se oli heidän mielestään ollut 
mukava ja erilainen kuin totutut koulutukset. Erityisesti koulutuksen käytännön-
läheisyys koettiin mielekkäänä ja koulutuksessa tehdyt harjoitukset koettiin hy-
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viksi. Käytännön harjoituksista oli saatu uusia menetelmiä ja apuvälineitä arjen 
työhön sekä uusia ideoita opetuksen kehittämiseen. Koulutukseen osallistujia oli 
ollut useista eri oppilaitoksista ja keskustelut osallistujien kesken oli koettu an-
toisiksi ja uusia näkökulmia avaaviksi. Opettajat kokivat, että keskustelujen 
teemat olivat olleet tärkeitä. Yksi opettaja myös kyseenalaisti nykyisen opettaji-
en työkulttuurin, jossa ei riitä aikaa opettajien välisille keskusteluille ja asioiden 
yhteiselle pohdinnalle.  
 
Se oli semmosta osallistuvaa koulutusta, että osallistujat keskusteli keskenään 
ja ohjaajien kanssa ja sitä kautta semmosia yhteisiä näkemyksiä… mutta pitää-
kö tänä päivänä käydä koulutuksessa kohdataksesi samanlaisia opettajia kes-
kustellaksemme samoista ongelmista…(Opettaja C) 
 
Vaikka opettajat olivat kokeneet koulutuksen hyväksi ja kokivat saaneensa me-
netelmistä uusia ideoita arjen työhön, oli menetelmien hyödyntäminen jäänyt 
varsin vähäiseksi. Toinen esimiehen koulutukseen ohjaamista opettajista ei ollut 
käyttänyt harjoituksia lainkaan ja toinen vain osaa harjoituksista. Kolme omasta 
mielenkiinnosta koulutukseen hakeutuneista oli toteuttanut harjoituksista vain 
muutamaa. Toinen esimiehen koulutukseen ohjaama opettaja koki, etteivät har-
joitukset tuntuneet itselle sopivilta, vaikka koulutuksessa harjoitukset itse tehty-
nä eivät olleet tuntuneet epämiellyttäviltä. Osaltaan hän koki jonkin verran aikui-
sia opettavana, että harjoitukset sopisivat paremmin nuorille. Myös kaksi paljon 
käytännöntöitä opettavaa opettajaa koki, ettei työnlomassa ollut mahdollisuutta 
toteuttaa ”leikkimielisiä” harjoituksia. Teoriatunnit olisivat heidän mukaansa ol-
leet sopivampia harjoitusten tekemiseen. Toisaalta harjoitusten tekemättömyy-
teen koettiin vaikuttavan sen, että itsellä saattoi olla muita menetelmiä, jolla tun-
tiin saatiin vaihtelua.  
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Mulla on semmosia omia juttuja, mutta mä pysyn aika pitkälle semmosella asia-
linjalla. Mä en ite kauhiasti nauti leikeistä ja loruista, mä en omalla tavalla luon-
nollisesti pysty sitä vaatimaan muilta. (Opettaja A) 
 
Menetelmien käyttämättömyyteen koettiin olevan vaikutusta myös koulutuksen 
ajankohdalla, omalla jaksamisen tilalla sekä omien ryhmien tilanteella. Yksi 
opettajista koki, että parempi ajankohta koulutukselle olisi voinut olla alkusyksy, 
jolloin itsellä olisi enemmän energiaa ja uusia ryhmiä, joille toteuttaa harjoituk-
sia. Muut opettajat eivät maininneet koulutuksen ajankohdan sopivuudesta, 
mutta kokivat, ettei juuri silloin ollut sopivaa kohderyhmää harjoituksille. Kolmen 
opettajan mielestä harjoitukset sopivat parhaiten juuri aloittavalle ryhmälle, mut-
ta yhden mukaan niitä pystyi hyödyntämään muillekin. 
 
Ajankohta jos ois ollu joku muu, niin ois voinu saaha enemmänki, että ei siinä 
niin jaksanu enää, että ehkä se alkusyksy ois voinu olla parempi, että olis kesän 
jälkeen virkeimmillään. (Opettaja B) 
 
…ehkä päällimmäisenä, että olis kiva kokeilla enemmän, mutta nää meidän 
reunaehdot tulevat niin pahasti vastaan, että ei pysty tekemään niitä. (Opettaja 
D) 
 
Koulutuksen jälkeen opettajat eivät olleet varsinaisesti kehittäneet opetustaan, 
mutta kokivat kuitenkin hyötyneensä koulutuksesta. Erityisesti koulutus ja siellä 
käsitellyt aihealueet sekä menetelmät olivat saaneet opettajia pohtimaan asioi-
ta. Omaa opetusta oli enemmän mietitty siitä näkökulmasta, miten voisi eri ta-
voin toteuttaa opetusta, miten voisi huomioida erilaisia ryhmiä tai puuttua raken-
tavasti ongelmatilanteisiin. Lisäksi yksi oli oivaltanut koulutuksen myötä, että 
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hänen aiemmat toimintatapansa ovat olleet oikeansuuntaisia ja sai täten var-
muutta toteuttaa omalla opetustyylillään. 
 
…et mä oon oikeastaan vahvistanu niitä, mitkä on mulle luontaisia työskentely-
tapoja ja ollu tyytyväinen, et mä oon luonnostaan tehny tämmöstä, et ehkä vielä 
enemmän korostanu sitä. (Opettaja E) 
 
Haastatteluissa pyysin opettajia vertaamaan opetettavien ryhmien tilannetta 
ennen ja jälkeen koulutuksen. Vertailua ei kukaan voinut tehdä, sillä he eivät 
olleet juurikaan käyttäneet koulutuksen harjoituksia. Mikäli harjoituksia oli tehty, 
ne eivät kohdistuneet yhteen ja samaan ryhmään. Kuitenkin eräs opettaja kertoi 
yhdestä kohentuneesta ryhmätilanteesta, jonka hän oli saanut toimimaan. 
 
…oon palautettaki saanu, että semmonen yks levoton ryhmä, kukkaan ei oikeen 
siihen luokkaan halua mennä.. että hankala saaha se työrauha. Että sen ryh-
män kanssa koen, että oon onnistunu ja saanu positiivista palautetta ja saanu 
semmosen työrauhan ja luottamuksen… (Opettaja B) 
 
Haastatellut opettajat olivat kaikki osallistuneet koulutukseen liittyvään palaute-
päivään, joka oli järjestetty noin puolivuotta koulutuksen jälkeen. Palautepäivä 
koettiin mielekkäänä juuri antoisien keskustelujen ansiosta. Opettajat näkivät 
tärkeänä eri oppilaitosten väliset keskustelut, joissa pääsi vaihtamaan ajatuksia 
ja kuulemaan toisten kokemuksia. Kolme opettajaa viidestä toivoi, että koulu-
tukselle olisi saatavilla jatkoa tai oppilaitoksessa järjestettäisiin oma keskustelu-
tilaisuus koulutuksen käyneille. Yhteisessä tilaisuudessa olisi mahdollisuus ver-
tailla kokemuksia ja ehkä saada lisää ideoita harjoitusten hyödyntämiseen.  
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Koulutuksena oli hyvä.. sopiva. Tällasiahan vois olla sitte aikavälein, voisko siin 
olla jatko-osa.. ja tää palautejuttu oli hyvä. (Opettaja C) 
 
…että jos ois vaikka vielä yks päivä jossa käytäs näitä. Tai jos meille täällä op-
pilaitoksessa ois päivä, jossa voitas käyä niitä kokemuksia läpi ja mitä on käyt-
täny… että täällä päässä sitte pitäs esimiehille tai että se olis työnjaollisesti lai-
tettu valmiiksi, että lisäis sitä jatkuvuutta. (Opettaja B) 
 
Opettajat olivat innostuneita ja kiinnostuneita kehittämään omaa työtään, jotta 
se palvelisi mahdollisimman hyvin juuri opiskelijaa. Vaikka impulssien hyödyn-
täminen oli jäänyt vähäiseksi haastatteluhetkeen mennessä, aikoivat kaikki 
hyödyntää impulsseja jatkossa enemmän. Jo tieto harjoitusten ja koulutuksen 
mahdollisuudesta auttoi opettajien mielestä kehittämään ja rakentamaan turval-
lista ryhmää sekä kiinnittämään aiheeseen huomiota.  
54 
 
7 TUTKIMUKSEN KOONTI 
 
 
7.1 Johtopäätökset 
 
Tutkimukseni tavoitteena oli vastata siihen, millä tavoin ammatilliset opettajat 
kohtaavat opiskelijoita sekä luovat turvallista ryhmää. Lisäksi halusin arvioida, 
miten Turvallista ryhmää rakentamaan –hankkeen koulutus vaikutti opettajien 
ammattitaitoon kohdata opetettavia ryhmiä.  
 
Tutkimukseni kohdejoukko, viisi ammatillista opettajaa, oli varsin pieni. Aikatau-
lullisista syistä johtuen en voinut jäädä odottelemaan uusien haastateltavien 
saantia, vaan oli tyydyttävä projektiyhdyshenkilön kautta satuihin viiteen opetta-
jaan. Toisaalta haastatellut edustivat kolmea Oulun seudun ammattiopiston yk-
sikköä ja opettivat eri ammattialoilla. He myös olivat lähteneet koulutukseen 
kahdella eri tavalla, joko esimiehen ohjaamina tai omasta mielenkiinnosta. Näil-
lä perusteluilla haastatellut olivat varsin monimuotoinen joukko ja palvelee tut-
kimukseni tarkoitusta, saada juuri näiden opettajien kokemuksia koulutuksesta 
ja opiskelijoiden kohtaamisesta. 
 
Opettajat haluavat kehittää työtään ja saada uusia ideoita haastavaan työhön-
sä. Ryhmäkoot oppilaitoksissa kasvavat, kontaktituntien määrät vähenevät ja on 
yhä tärkeämpää pystyä luomaan hyvä ryhmähenki sekä saada vuorovaikuttei-
nen ja turvallinen ilmapiiri ryhmään. Myös erityistä tukea tarvitsevia opiskelijoita 
on yhä enemmän ja opettajan keinot tukea opiskelijoita koetaan haastavaksi. 
Koulutuksista on mahdollista saada uusia näkökulmia, kohdata muita samassa 
tilanteessa olevia kollegoita ja jakaa ajatuksia.  
 
Opettajat kohtaavat opiskelijoita kontaktitunneilla, käytävillä sekä henkilökohtai-
silla tapaamisilla tai työssäoppimispaikoilla. Kohtaamisilla on merkitystä sekä 
opiskelijoille, että myös opettajalle. Opiskelijoita halutaan tukea oman oppimis-
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polun edistämisessä sekä ryhmään kiinnittymisessä. Kannustamisella, läsnä-
ololla ja opiskelijoiden aidolla kuuntelemisella voidaan saavuttaa luottamus sekä 
avoin ja turvallinen ilmapiiri opiskelijoiden ja opettajan välille. Turvallisessa il-
mapiirissä ja tasavertaisessa yhteistyössä opiskelijat uskaltavat tuoda omia aja-
tuksiaan ja kokemuksiaan ilmi. Tutkimukseni tulokset ovat samankaltaiset Pihan 
ja Pynnösen (2007, 10-29) sekä Paason (2010,24) ajatusten kanssa, että am-
matillisen opettajan työ on ihmissuhde- ja vuorovaikutusammatti sen lisäksi, että 
opetetaan ammatillisia aineita. 
 
Opettajan merkitys opiskelijan elämässä on suuri. Jos opiskelijan elämässä tai 
opinnoissa on vaikeuksia, opettajan rooli tukijana korostuu. Opettajalle voidaan 
avautua henkilökohtaisistakin vaikeuksista. Opettajat haluavat välittää opiskeli-
joille kokemuksen, että heistä välitetään, pidetään huolta ja ohjataan tarvittaes-
sa muun avun tai tuen piiriin. 
 
Opiskelijoiden kohtaamisissa on myös omat haasteensa. Suurimpana haastee-
na opettajat näkevät kiireiset aikataulut. Opiskelijoiden kanssa keskusteluun ei 
välitunneilla tai aina tuntienkaan puitteissa ole mahdollisuutta. Etenkin käytän-
nöntöitä tehdessä opettaja voi joutua pitäytymään vain pakollisissa keskuste-
luissa, kuten esimerkiksi poissaolojen läpikäymisessä.  
 
Toinen haaste liittyy myös opettajan työn aikataulutukseen ja riittämättömyyden 
tunteeseen. Tunnit on pidettävä ajallaan eikä aina ehdi kohdata opiskelijaa siten 
kuin haluaisi. Mikäli opiskelija lähestyy opettajaa asiallaan, tarvitaan opettajalta 
hyviä taitoja pyytää opiskelijaa tulemaan uudelleen asiansa kanssa paremmalla 
ajalla. Opettajat kuitenkin haluavat olla opiskelijan tukena ja korostavat, että 
ongelmatilanteissa voi aina tulla keskustelemaan. 
 
Keskustelun merkitys korostui opiskelijoiden ja ryhmän kohtaamisissa. Erityi-
sesti aikuisten opiskelijoiden kanssa keskustelua koettiin syntyvän helpommin, 
heidän työ- ja elämänkokemuksesta johtuen. Aikuisilla on helpompi peilata ko-
kemuksiaan käsiteltäviin asioihin. Toisaalta keskusteluja haluttiin myös nuorten 
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opiskelijoiden kanssa ja sitä pyrittiin kehittämään. Opettajat käyttävät keskuste-
lujen aikaansaamiseksi erilaisia harjoituksia ja ryhmätöitä. Opiskelijaryhmissä 
toteutettavat menetelmät riippuvat paljolti ryhmästä, siitä millaisista menetelmis-
tä kukin ryhmä hyötyy tai mikä toimintatapa sopii kulloisellekin ryhmälle. 
 
Dialogisuus nähtiin tavoitteellisena tilana, vaikka se vaatii opettajalta tietoista 
pyrkimystä ja kärsivällisyyttä. Opettaja joutuu pohtimaan omaa tapaansa kysyä 
ja keskustella asioista opiskelijoiden kanssa. Avoimet kysymykset pakottavat 
opiskelijan pohtimaan vastaustaan pelkän kyllä tai ei vastauksen sijaan. Myös 
opettajan persoonallisella tavalla opettaa ja keskustella on vaikutusta siihen, 
miten opiskelijat lähtevät vuorovaikutukseen mukaan. Myös Ojanen (2006, 62) 
yhtyy omassa tutkimuksessaan näihin ajatuksiin. 
 
Ryhmän muotoutumisen kannalta olennaista on se, millä tavoin opettaja saa 
ryhmäytettyä opiskelijat. Jos opintojen alkuvaiheessa ryhmäytymistä ei saada 
tehtyä, on se myöhemmässä vaiheessa haasteellista. Tämä ei käynyt ilmi ryh-
mänmuotoutumista koskevasta kirjallisuudesta, vaan esimerkiksi Salovaaran ja 
Honkosen (2011, 49) sekä Öystilän (2001, 35) mukaan, opettaja voi tiedostaes-
saan ryhmän eri vaiheet, edesauttaa ryhmän kehitystä ja toimintaa jatkuvasti.  
 
Opettajien keinoja turvallisen ja vuorovaikutteisen ryhmän muodostamiseen 
koostuvat opettajan persoonallisuudesta, auktoriteetista, läsnäolosta sekä mo-
nipuolisten opetusmenetelmien hyödyntämisestä. Opiskelijoiden tukemiseksi 
opettajan on hyvä alkuvaiheessa luoda ryhmän kanssa selkeät säännöt ja struk-
tuurit, jonka mukaisesti opinnoissa edetään. Myös opintojen edetessä on hyvä 
palata opintojen tavoitteisiin sekä osata yhdistää opiskeltavat asiat ammatin ja 
työelämän vaatimuksiin. Näillä keinoin on mahdollista motivoida opiskelijoita 
opinnoissa. 
 
Opettajan työn lisäksi opiskelijoiden turvallisuuden tunnetta voidaan lisätä oppi-
laitosorganisaation keinoja käyttäen. Niitä voivat olla erityisopettajan, kuraattorin 
tai opintoneuvojien palvelut. Lisäksi opiskelijat voivat hyödyntää erilaisia paja-
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menetelmiä, jossa opiskelijat voivat saada tukea opinnoissa etenemiseen. Oppi-
laitoksissa tarjotaan yhdenpäivän mittainen ryhmäytymispäivä, mutta se ei ole 
riittävää ryhmmäytymisen kannalta. Ryhmäytymiseen vaaditaan pitempi pro-
sessi, jota voidaan toteuttaa pidemmällä aikavälillä. 
 
TRR- hankkeen koulutuksesta opettajat saivat itselleen kaipaamiaan konkreetti-
sia välineitä ja uusia ideoita. Suurin merkitys koulutuksesta tapahtui ajatusten 
tasolla. Opettajat pohtivat aiempaa enemmän turvallisen ryhmän merkitystä ja 
keinoja, millä eri tavoilla ja menetelmillä opettaa ryhmiä.  
Hankkeesta saatujen menetelmien hyödyntäminen jäi varsin vähäiseksi tutki-
musajankohtaan mennessä, sillä uusia ryhmiä ei sillä hetkellä ollut, käytännön-
työn yhteydessä niitä ei voinut toteuttaa tai harjoitukset eivät sopineet opettajan 
mielestä opetettavalle ryhmälle. Koulutuksen järjestämisajankohdan sijoittuessa 
alkusyksyyn, opettajat voisivat hyödyntää menetelmiä heti uusille ryhmille. Me-
netelmien käyttö pitemmällä aikavälillä toisi mahdollisuuden vertailla menetel-
mien hyödyllisyyttä ja tuloksellisuutta. Tutkimuksessani vertailua ei voitu tehdä, 
sillä menetelmiä ei ollut hyödynnetty riittävästi tai samalle opiskelijaryhmälle.  
Koulutuksesta saatu positiivinen ennakkokäsitys osoittautui todeksi, sillä erityi-
sesti koulutuksen toiminnallisuus ja osallistavuus koettiin hyvänä. Lisäksi mah-
dollisuus kohdata muita samassa tilanteessa olevia opettajia sekä keskustelut 
koulutuksessa ja palautepäivässä olivat olleet tärkeitä. Ne hyödyttivät opettajia 
uusilla ajatusmalleilla sekä oivalluksilla, että opetuksessa on mahdollisesti jo 
aiemmin toimittu turvallista ryhmää edistävästi. 
Koulutukseen hakeutumisen taustalla oli kahdenlaista vaikutusta. Omasta mie-
lenkiinnosta hakeutuneet opettajat olivat edelleen kiinnostuneita turvallista ryh-
mää koskevista teemoista ja menetelmistä. Esimiehen ohjaamista opettajista 
toinen oli myös edelleen kiinnostunut ja halusi lisäkoulutusta. Toinen esimiehen 
koulutukseen ohjaamista opettajista ei nähnyt juuri kyseisiä menetelmiä kohdal-
lisena turvallisen ryhmän rakentamiseen, mutta koki silti teeman tärkeäksi ja oli 
kiinnostunut kehittämään omaa työtään muulla tavoin. 
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Oppilaitoksen johtoa kohtaan esitettiin toive, että koulutukselle saataisiin jatkoa. 
Turvallisen ryhmän merkitys koettiin tärkeänä ja siksi koulutusta toivottiin lisää. 
Myös koulutuksen käyneille opettajille toivottiin yhteisiä kokoontumisia jatkossa, 
jossa voitaisiin jakaa kokemuksia menetelmistä ja niiden hyödynnettävyydestä. 
Tutkimukseni kohteena olleiden opettajien kokemukset olivat yhteneväiset 
Luukkaisen (2004, 213) ja Vertasen (2002, 232) tutkimusten kanssa koulutuk-
sen tarpeellisuudesta sekä sen jatkuvuuden merkityksestä.  Myös Paason tut-
kimuksessa (2010, 218-222) esitettiin, miten koulutusorganisaation johdolla on 
merkitystä henkilöstön kouluttautumiselle.   
TRR- hankkeen yhtenä tavoitteena oli, että ammattioppilaitosten henkilöstö sai-
si välineitä, tietoa ja taitoa rakentaa turvallista ryhmää. Tutkimukseni kohde-
joukko on saavuttanut tämän tavoitteen, sillä kaikki kokivat hyötyneensä koulu-
tuksesta. Ajatuksen tasolla tapahtuva muutos on jo iso askel kohti käytännön 
työtä. Se, että opettaja pohtii, millä keinoin hän voisi olla luomassa ja tukemas-
sa turvallisen ryhmän syntyä, mahdollistaa myös uusien menetelmien käyttöön-
oton.  
Hankkeen yhtenä tavoitteena oli myös saavuttaa oppilaitoksen johto, joka mah-
dollistaa turvallisien ryhmien luomisen. Vaikka jatkokoulutuksesta tai muista 
yhteisistä keskustelupäivistä ei vielä ollut tietoa, on koulutukseen kannustami-
nen jo merkki oppilaitoksen johdon hyväksyvästä asenteesta koulutusta koh-
taan. Myös tältä osin tavoite on toteutunut. Sen sijaan, jos halutaan pidempiai-
kaisia vaikutuksia, olisi oppilaitoksessa syytä pohtia, miten jatkossa kehitetään 
henkilöstön osaamista ja hyödynnetään jo nyt hankittua osaamista turvallisen 
ryhmän kannalta. 
 
7.2 Tutkimuksen luotettavuus 
 
Tutkimuksen laatu on yksi tärkeä asia tutkimuksen tekemisessä. Vaikka pro 
gradu- tutkielma ei ole virallinen tutkimusjulkaisu, on siinäkin syytä panostaa 
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hyvään ja laadukkaaseen tutkimusetiikkaan. Tutkimuseettinen neuvottelukunta 
(2012) on laatinut ohjeistuksen tutkimuksen hyvistä tieteellisistä käytännöistä.  
 
Tiedeyhteisön toimintatapojen noudattaminen eli rehellisyys, yleinen huolelli-
suus ja tarkkuus tutkimustyössä, tulosten tallentamisessa, esittämisessä ja ar-
vioinnissa ovat hyviä tieteellisiä käytäntöjä. (Ronkainen ym. 2011, 152; Tutki-
museettinen neuvottelukunta 2012, 6). Tätä olen pyrkinyt toteuttamaan siten, 
että olen mahdollisimman tarkasti kuvannut tutkimukseni etenemisen vaiheet 
niin haastattelukysymysten laadinnasta, haastattelutilanteesta, aineiston käsitte-
lystä kuin analyysistä. Myös johtopäätösten arviointia suhteessa teoria-
aineistoon sekä projektin tavoitteisiin olen tehnyt. 
 
Toisena kohtana tutkimuseettinen neuvottelukunta (TENK) esittää, että tutki-
muksessa tulisi ”soveltaa tieteellisen tutkimuksen kriteerien mukaisia ja eetti-
sesti kestäviä tiedonhankina-, tutkimus- ja arviointimenetelmiä”. Oman tutki-
mukseni olen toteuttanut käyttäen haastattelua aineistonhankintamenetelmänä, 
analysoinut teoriaohjaavaa sisällönanalyysiä käyttäen sekä arvioinut arviointi-
tutkimuksen toimintatapoja hyödyntäen. Tutkimuksen lukijan arvioitavaksi jää, 
miten hyvin olen menetelmävalinnoissa onnistunut. 
 
Yksi osa tutkimuksen luotettavuutta on se, miten tutkija käyttää muiden tutkijoi-
den, kirjoittajien tai haastateltavien antamaa aineistoa. (TENK 2012, 6) Tutkija-
na olen pyrkinyt merkitsemään lainaukset, viittaukset sekä muut lähdemerkinnät 
mahdollisimman tarkasti, jotta lukija voi selkeästi nähdä, mikä tutkimuksessani 
on omaa tekstiäni ja mikä jonkun toisen tuottamaa. 
 
Haastateltavien anonymiteetin olen pyrkinyt suojaamaan siten, että tutkimuk-
sessani on esitetty yleistetysti heidän opettamansa ammattialat, mutta esimer-
kiksi yksiköt, joissa opettajat työskentelivät, olen jättänyt mainitsematta. Lisäksi 
tutkimusraportissani opettajat on merkitty kirjaintunnisteilla, mikä lisää anonymi-
teettisuojaa.  
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Luotettavuuteen ja eettisyyteen kuuluu myös se, että tutkijalla on tarvittavat lu-
vat tutkimuksen tekemiseen. Tutkimustani varten pyysin luvat sekä Turvallista 
ryhmää rakentamaan –hankkeen projektipäälliköltä sekä Oulun seudun ammat-
tiopiston rehtorilta. Haastatteluja varten pyysin haastateltavilta opettajilta luvat 
nauhoittamiseen sekä kerroin aineistoa käytettävän pelkästään pro gradu- tut-
kimuksessani. Lisäksi annoin opettajille mahdollisuuden kommentoida haastat-
teluaan litteroinnin jälkeen. Projektipäällikkö on myös tarkastanut projektia kos-
kevat tiedot tutkimuksestani ennen julkaisua. Olen luvannut toimittaa valmiin 
tutkimukseni projektin käyttöön. 
 
7.3 Pohdinta 
 
Tutkimuksen lopuksi on syytä pohtia, mitä tutkimukseni tuotti. Tutkimukseni vii-
tekehys muotoutui turvallisen ryhmän ja ammatillisen opettajuuden ympärille. 
Mielestäni onnistuin rajaamaan aiheen riittävän tarkasti, vaikka itsessään jo 
koulutuksesta olisi voinut toteuttaa oman tutkimuksensa tai pelkästään ammatil-
lisesta opettajuudesta omansa. Oli kuitenkin kiinnostavaa nivoa nämä teemat 
yhteen. Kohdistin tutkimukseni opettajien kokemukseen turvallisen ryhmän luo-
misesta, opiskelijoiden kohtaamisesta ja koulutuksen vaikutuksista. Hankkeen 
koulutuksen arviointiin sovelsin arviointitutkimusta, joka itselleni oli täysin uusi 
ulottuvuus. 
Tutkimus lisäsi aiempaa käsitystäni siitä, miten monitahoista ammatillisen opet-
tajan työ on. On hallittava tietty ammattiala, kehityttävä ja seurattava jatkuvasti 
työelämän ja oman alan muutoksia. Tämän lisäksi opettajalta vaaditaan hyviä 
vuorovaikutus- ja ohjaustaitoja. Opettajan ja opiskelijoiden välinen vuorovaiku-
tus on yksi merkittävimmistä työn kulmakivistä, jonka varaan rakentaa opetusta. 
Tutkimus avarsi näkökulmaa siitä, kuinka merkittävässä osassa opettajan työtä 
on persoonallisuus. Se, millä tavoin kohtaa opiskelijoita, kuinka jaksaa olla läs-
nä eri tilanteissa tai kuunnella opiskelijoita, voi antaa myös opettajalle oppimi-
sen ja onnistumisen kokemuksia.  
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Tutkimukseni kohteena olleet opettajat näkivät dialogisuuden tavoiteltavana 
tilana, jossa keskustelun kautta voidaan saavuttaa hyvää opetusta ja oppimista. 
Näiden tulosten perusteella opettajalla on hyvät mahdollisuudet luoda turvallista 
ryhmää, mikäli haluaa panostaa siihen. Vaikka opettajalta vaaditaan vaivannä-
köä dialogisuuden toteuttamiseksi, se kannattaa pidemmällä aikavälillä. Myös 
opettaja hyötyy aidosta opiskelijoiden kohtaamisesta ja vuorovaikutuksesta. 
Turvallista ryhmää rakentamaan –hankkeen koulutuksen osalta opettajien tieto 
ja taidot lisääntyivät. Vaikka menetelmiä ei ollut hyödynnetty vielä kovin paljon, 
opettajilla oli edelleen halu kehittää omaa työtään ja he kokivat turvallisuus-
teeman tärkeäksi. Ajatuksen tasolla turvallinen ryhmä ja opiskelijoiden hyvin-
vointi oli ollut aiempaa enemmän mielessä ja erilaisia toteutettavia menetelmiä 
oli pohdittu. Opettajilla oli hankkeen menetelmien lisäksi käytössä myös omia 
menetelmiään.  
Käytännön toimina koulutusten järjestäjille voisi olla hyödyllistä pohtia, mikä 
ajankohta opettajan työssä olisi paras mahdollinen uusien ideoiden ja menetel-
mien käyttöönottoon. Tutkimuksen taustalla vaikutti ajatukseni siitä, millä tavoin 
koulutukset hyödyttävät arjen työtä ja miten uusia ideoita saadaan elämään 
opettajan työssä. Siksi tärkeää olisi saada oppilaitosten johtoa sitoutumaan kou-
lutusten jatkuvuuteen sekä jo olemassa olevan osaamisen hyödyntämiseen tur-
vallisen ryhmän näkökulmasta. Koulutuksia järjestävien tahojen pohdittavaksi 
jää se, miten uudet menetelmät saataisiin aktiivisempaan käyttöön, jotta ne pal-
velisivat tarkoitustaan.  
Tutkimusjoukon ollessa pieni, ei suuria yleistyksiä voida tehdä. TRR –hanke oli 
valtakunnallisesti laaja, joten oma tutkimukseni on vain pisara tuosta merestä. 
Näillä tuloksilla voidaan kertoa tämän tutkimusjoukon kokemuksista ja ne voivat 
toimia suuntaa antavina tuloksina. 
Olen omalla ammatillisen opettajan urallani vasta alulla, mutta voin yhtyä haas-
tattelemieni opettajien ajatuksiin siitä kuinka haastavaa, mutta antoisaa työ on. 
Tutkimukseni myötä olen edelleen kiinnostunut ryhmien toiminnasta, niissä va-
litsevista vuorovaikutussuhteista sekä siitä, miten opettaja omalla toiminnallaan 
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voi edistää hyvää vuorovaikutusta ryhmässä. Mielenkiintoista voisi olla toteuttaa 
esimerkiksi havainnointi tutkimusta vuorovaikutussuhteista ammatillisissa oppi-
laitoksissa. Kiinnostavaa olisi myös toteuttaa koko projektia koskevaa tutkimus-
ta, jossa arvioitaisiin koko projektin tuloksia ja menetelmien jalkautumista opet-
tajien arkeen. 
Henkilökohtaisesti tutkimuksentekoprosessi on ollut mielenkiintoinen matka. 
Syksyllä 2012 aloittaessani työtä, tunnetilat vaihtelivat ahdistuksesta innostuk-
seen. Tutkimuksen edetessä on ollut kiinnostavaa haastatella opettajia, pereh-
tyä kirjallisuuteen ja opetella tutkimuksen tekoa. Haastatteluiden kautta sain 
itselleni ajattelun aiheita ja eväitä oman ammattitaidon kehittämiseen. Työn, 
perhe-elämän ja opiskelun yhdistäminen on vaatinut ponnisteluja, uhrauksia ja 
paljon työtä. Nyt, vajaan vuoden jälkeen, voi kuitenkin nauttia työn tuloksista ja 
osaa taas arvostaa ihan tavallista arkea.  
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LIITTEET 
 
 
Liite 1. Haastattelukysymykset 
 
TAUSTAA 
1. Missä opetat? 
2. Mitä opetat? 
3. Kuinka kauan olet toiminut ammattiopistossa opettajana? 
4. Milloin osallistuit Turvallista ryhmää rakentamaan -hankkeen koulutukseen? 
 
KOULUTUKSESTA 
5. Miten päädyit Turvallista ryhmää rakentamaan -hankkeen koulutukseen? 
6. Mitä toivoit saavasi koulutukselta? 
7. Toteutuivatko odotukset ja millä tavoin? Jos eivät, mikseivät? 
8. Mitä koulutus merkitsee tämän hetkisessä työympäristössäsi? 
9. Oletko kehittänyt opetustasi koulutuksen jälkeen, millä tavoin? 
10. Millä tavoin olet käyttänyt TRR- hankkeen lähettämiä impulsseja?  
11. Mitä hyötyä/haittaa koet koulutuksesta tai uusista toimintamalleista olevan? 
 
TURVALLINEN RYHMÄ OPETTAJAN TYÖSSÄ 
12. Millä tavoin kohtaat opiskelijoita päivän aikana? (tervehdykset, kuulumiset, 
oppitunnilla, muualla) Millaisia merkityksiä kohtaamisilla on? 
13. Mitkä asiat mielestäsi luovat opiskelijaryhmään turvallisuutta? Vastasiko TRR- 
koulutus mainitsemiisi asioihin? 
14. Miten huomioit turvallisen ryhmän omassa opetuksessa? (tilat, opiskelijat, 
opetus) 
15. Vertaa opettamiesi ryhmien ilmapiiriä ennen ja jälkeen koulutuksen, millaisia 
eroja/muutoksia niissä ilmenee? 
16. Millä tavoin oppilaitoksessasi on huomioitu turvallisen ryhmän merkitys? 
17. Mitä muuta haluat sanoa? 
 
